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Problemstilling: 
Temaet for denne masteroppgaven er handlingskompetanse og oppdragelse i familien. 
Formålet med oppgaven var på den ene side å undersøke hva handlingskompetanse er og 
diskutere dette ved hjelp av noen ulike teorier på området. Barn og unge står overfor mange 
utfordringer i samfunnet i dag, og det er stadig oppe i den offentlige debatt hvem som 
oppdrar barna våre og hvordan vi best kan ruste den oppvoksende generasjonen til å møte 
ulike utfordringer i den sosiokulturelle konteksten de vokser opp i. Dette var også noe av 
bakgrunnen for at jeg ville undersøke om handlingskompetanse kunne være et viktig mål for 
oppdragelsen i familien. 
Problemstillingen i oppgaven er: Hva er handlingskompetanse og kan handlingskompetanse 
være et viktig mål for oppdragelsen i familien? 
Metode: 
Problemstillingen i oppgaven blir belyst ved hjelp av litteraturstudie. Jeg bruker en 
hermeneutisk fortolkningsmetode i oppgaven. Problemstillingen belyses ved at jeg 
presenterer, diskuterer og sammenligner ulike tekster som er valgt som kilder i oppgaven.  
Kilder: 
Noen av kildene som er brukt i oppgaven er: Belsky, Breilid, Brooks, Dale, Enerstvedt, 
Evenshaug og Hallen, Foros, Hafstad og Øvreeide, Hammerlin og Larsen, Hjardemaal, 
Holthe, Hundeide, Jensen, Mogensen, Myhre, Nygren, Raundalen, Roth, Sandven, Schnack, 
Sommer, Wetlesen, Wivestad. 
Hovedkonklusjoner: 
Redegjørelsen og diskusjonen i oppgaven viser at det er forskjeller og likheter mellom de 
ulike teoretiske bidragene om handlingskompetanse, som er anvendt som materiale i 
oppgaven. En av forskjellene mellom de teoretiske bidragene er entallsformen og 
flertallsformen av handlingskompetanse. Det er også en forskjell når det gjelder den 
normative forståelsen av begrepet. 
Det går også fram av diskusjonen at den ene teorien opererer med et 
handlingskompetansebegrep som innebærer at individet utvikler kontekstspesifikke 
 5 
handlingskompetanser i ulike kontekster, og som det bruker i andre kontekster med 
tilsvarende krav. De andre teoriene derimot opererer med et handlingskompetansebegrep 
som innebærer at individet utvikler en handlingskompetanse som på mange måter er allmenn 
og universell, og som individet appliserer til ulike kontekster i møte med ulike utfordringer.  
I alle teoriene inngår det en dimensjon om at det å ha handlingskompetanse for barn og unge 
innebærer at individet både er og har vært i en dannings- og kvalifiseringsprosess. Det 
handler om prosesser som foregår både i form av kvalifisering i møte med de ytre kravene 
enten det er i nære fellesskap, eller det skjer i andre sammenhenger i samfunnet generelt, og 
om forhold knyttet til individets indre som verdier, holdninger og identitetsutvikling. Dette 
gjenspeiler også handlingskompetanse som retningsgivende begrep, da handlingskompetanse 
ikke sees som uavhengig av individet eller hva det vurderes opp i mot. 
Videre redegjøres det for ulike sider ved oppdragelse både i et samfunnsperspektiv og i et 
familieperspektiv. Oppdragelse i oppgaven fremstilles som noe som skjer fra den eldre 
generasjonen til den yngre. Den har en viktig funksjon som veiledning og hjelp for barn og 
unge i møte med ulike utfordringer, som ser ut til å være mangfoldige, og kanskje også 
uforutsigbare. Oppdragelsen fremstilles som en bevisst målrettet virksomhet, der også det 
ubevisste virker inn. Oppdragelsen i familien sees i forhold til oppdragelsen som foregår i 
samfunnet, for eksempel i opplæringen i skolen. Det ser ut til at oppdragelsen i familien ikke 
skal sees løsrevet fra den i samfunnet, selv om foreldre har en spesiell rolle i forhold til å 
oppdra egne barn. De har både ansvar og frihet til å velge hvilken oppdragelse de vil gi barna 
sine. Foreldre vektlegger ulike verdier for oppdragelsen, men det ser ut til at selvstendighet 
og ansvarlighet er verdier som vektlegges av flere foreldre. Disse verdiene, og prososiale 
handlinger og kritisk tenkning diskuteres som mål for oppdragelsen. Dette for å møte noen 
av de utfordringene som barn og unge kanskje står overfor i dagens samfunn og som kan 
bidra til at de kan mestre sitt liv i samfunnet på en reproduserende og nyskapende måte. 
Diskusjonen om handlingskompetanse kan være et viktig mål for oppdragelsen i familien 
bygger på det som er redegjort for og diskutert i de foregående kapitlene i oppgaven. 
Diskusjonen er delt i to, der handlingskompetanse som mål med vekt på foreldrenes rolle 
som oppdragere diskuteres i første del, og handlingskompetanse som mål for barn og unges 
mestring i dagens samfunn i kapittelets andre del. I denne diskusjonen er det fokus på 
handlingskompetansen(e)s retnings- og bevissthetsperspektiv, og målenes rolle i 
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handlingskompetanse(ne). Det å anerkjenne barnet som et handlende subjekt i sin egen 
kompetanseutvikling og det å utvikle evne til kritisk tenkning, rasjonalitet, vilje og 
engasjement trekkes også fram i diskusjonen. Det samme gjelder situasjonenes rolle for 
utvikling av handlingskompetanser, der både opplæringssituasjonene og deres innhold, men 
også de daglige situasjonene og foreldrenes rolle som tilretteleggere blir diskutert. Til slutt i 
oppgaven trekkes det fram noen forhold knyttet til nytte og danning som diskuteres i forhold 
til oppdragelsens mål og handlingskompetansens rolle i dette.  
Diskusjonen i oppgaven har på ulike måter og fra ulike innfallsvinkler diskutert om 
handlingskompetanse kan være et viktig mål for oppdragelsen i familien. Det konkluderes 
med at det er vanskelig å se at den ikke kan være et viktig mål, med bakgrunn i det materiale 
som er anvendt i oppgaven, og som er lagt til grunn for diskusjonen. 
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Forord 
Nå er fem lærerike og arbeidskrevende år på Blindern over. Det å skrive og ikke minst 
fullføre denne masteroppgaven har vært en mental og følelsesmessig utfordring.  
Tusen takk til medstudenter for faglige, morsomme og gode samtaler underveis i studiet, og 
for bøttevis av kaffe!  
Takk til venner som utrolig nok er venner fremdeles. 
Takk til familien min, Stig, Philip, Didrik, Tobias, Oskar og Marie som er helt uvurderlige 
og som har holdt ut med en til tider ganske fysisk og mentalt fraværende kone og mor. Uten 
dere barnas og ungdommers måte å forstå verden og leve i den på, hadde perspektivene mine 
vært ganske annerledes. Uten en mann som har stilt opp ett hundre prosent hadde dette 
absolutt ikke gått! 
Takk til brødrene mine Terje og Petter for de dere har vært opp igjennom oppveksten. Jeg 
skulle ønske du hadde vært her nå Petter, du ville vært interessert, kritisk og entusiastisk. 
Takk til foreldre, besteforeldre og andre som på ulike måter har bidratt med praktisk hjelp, 
og som har kommet med oppmuntringer underveis.  
 
Oslo 4. desember 2008 
Lene 
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1. Innledning 
1.1  Bakgrunn for valg av problemstilling 
Bakgrunnen for valg av dette temaet og denne problemstillingen er flerdelt. På den ene side 
har jeg grublet mye både i de fem årene jeg har gått på Blindern, i de 18 årene jeg har vært 
mor og sannsynligvis i de 22 årene som gikk før jeg ble mor om hva det er som gjør at jeg og 
andre for eksempel tenker, handler eller ikke handler, føler, tolker, mener og tror som vi gjør. 
Da jeg innså muligheten for å undersøke en ørliten side av dette, og samtidig fikk én 
inspirerende forelesning over begrepet handlingskompetanse, som satte meg på sporet av 
hvilken innfallsvinkel jeg kunne ta, grep jeg sjansen.  
På den andre side er det stadig oppe i den offentlige debatt hvem det er som oppdrar barna 
våre, og hva som skal til for at den oppvoksende generasjon skal være best mulig rustet til å 
møte de utfordringer som den til enhver tid står overfor. Barn må forholde seg til den 
materielle og sosiokulturelle konteksten de vokser opp i. Det stilles krav til at barnet skal 
hevde seg selv, samtidig som barnet skal fungere sammen med mennesker og alt annet det 
omgir seg med. I tillegg er det kanskje som Nygren (2004) skriver at kompetanse har blitt et 
mantra i stort sett alle sammenhenger i dagens samfunn, og at kompetanse har blitt noe man 
trenger i mange av livets sammenhenger? 
1.2  Presentasjon av problemstilling 
Det er mange måter å undersøke hva barn trenger av kompetanse for å fungere i samfunnet i 
dag. Det samme gjelder for hvem det er som bidrar til at barn får den kompetansen de 
trenger, eller i hvilken grad familien bidrar eller burde bidra til denne 
kompetanseutviklingen. Det er mange kompetanser eller egenskaper et barn trenger for å 
kunne fungere godt i den materielle og sosiokulturelle konteksten det vokser opp i. Derfor 
har jeg stort sett avgrenset oppgaven til å drøfte handlingskompetansebegrepets relevans for 
barn og unge i dagens samfunn og derfor om den kan være et viktig mål for oppdragelsen i 
familien. Det er flere måter å forstå handlingskompetanse på. Jeg gjør rede for og diskuterer 
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handlingskompetansebegrepet ved hjelp av tre teoretiske bidrag om handlingskompetanse.  
De teoretiske bidragene presenteres først hver for seg og deretter sammenlignes forståelsene.  
Oppdragelse er heller ikke et entydig begrep og det kan se ut til at innholdet og forståelsen av 
dette varierer noe ut i fra den samfunnsmessige tiden vi lever i. Oppgaven redegjør for og 
diskuterer ulike sider ved dette begrepet ved hjelp av ulik oppdragelseslitteratur. 
Til sist i oppgaven diskuteres så ulike sider ved handlingskompetanseforståelsene opp i mot 
om handlingskompetanse kan være et viktig mål for oppdragelsen i familien. 
Hovedproblemstillingen er som følger: 
Hva er handlingskompetanse og kan handlingskompetanse være et viktig mål for 
oppdragelsen i familien? 
1.3 Kort presentasjon av begrepene 
Det er tre begreper jeg anser som hovedbegreper i oppgaven. Det er handlingskompetanse, 
oppdragelse og familiebegrepet og disse presenteres kort i denne innledningen.  
1.3.1 Handlingskompetansebegrepet 
Som nevnt er det litt ulike måter å forstå handlingskompetanse på. I oppgaven drøfter jeg hva 
handlingskompetanse er og baserer diskusjonen på Nygrens (2004, 2006, 2008a, 2008b), 
Dales gjengivelse av Roths (i Dale 2005) handlingskompetansebegrep og Jensens (1993), 
Jensen og Schnacks (1993, 1994a, 1994b), Mogensens (1993) og Schnacks (1993, 1994) 
diskusjon av handlingskompetansebegrepet. Handlingskompetanse kan enten, kort gjengitt, 
beskrives som individets selvbestemmelse som innebærer moralsk myndighet, basert på 
individets selvkompetanse, sakskompetanse og sosiale kompetanse som virker sammen og 
fører til selvbestemmelse med moralsk myndighet (Roth i Dale 2005). Eller det kan 
beskrives som ”den del av en persons handlingsgrunnlag som gjør personen i stand til å løse 
en bestemt oppgave eller oppnå et bestemt mål innenfor en bestemt sosial kontekst. Den gjør 
personen i stand til å handle på en sånn måte, at personen kan løse oppgaven eller oppnå de 
aktuelle mål” (Nygren 2008b: 40). Mennesker utvikler mange handlingskompetanser og 
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handlingskompetanser kan også betraktes i en flertallsforståelse (Nygren 2004, 2006, 2008a, 
2008b). Handlingskompetansebegrepet kan også belyses ved å diskutere ulike dimensjoner 
ved begrepet (Jensen 1993, Jensen & Schnack 1993, 1994a, 1994b, Mogensen 1993, 
Schnack 1993,1994). Handlingskompetanse kan forstås og anvendes både i entalls- og 
flertallsform og dette vil diskuteres i oppgaven. 
1.3.2 Oppdragelsesbegrepet 
Oppdragelsesbegrepet er et omfattende begrep innen pedagogikken. Det ser vi av de mange 
teoretiske bidrag som diskuterer ulike dimensjoner ved begrepet (Se for eksempel Brooks 
1981, Belsky 1994, Dale 1980, 2006, Evenshaug & Hallen 2002, Holthe 2003, Hjardemaal 
1996, Myhre 1981, 2000, Raundalen 1996, Sandven 1997, Sommer 1996, 2006). I denne 
oppgaven skal jeg derfor ikke forsøke å dekke dette begrepet på en fullstendig måte. Jeg har 
gjort et utvalg som jeg anser som relevant for denne oppgavens problemstilling. Dette 
utvalget er basert på oppdragelsesteori som både omhandler oppdragelse i familien og 
oppdragelse i et videre samfunnsmessig perspektiv. Jeg forsøker altså i oppgaven å diskutere 
oppdragelse i familien på bakgrunn av ulik oppdragelsesteori og begrunnelse for dette går 
fram av diskusjonen i oppgaven. Oppdragelse handler blant annet om videreformidling fra 
den eldre generasjonen til den yngre, hvordan vi oppdrar, hva som er oppdragelsens innhold 
og mål, hvem som oppdrar og hvorfor vi oppdrar er spørsmål som diskuteres og som derved 
inngår i oppdragelsesbegrepet, og i denne oppgavens fremstilling og diskusjon av 
oppdragelsesbegrepet.  
1.3.3 Familiebegrepet 
Familiebegrepet har endret seg i det senmoderne samfunnet. Fra å være et tradisjonelt 
kjernefamiliebegrep med far og mor og barn omfatter familiebegrepet også andre 
familiekonstellasjoner som gifte foreldre med barn, ugifte foreldre med barn, samboende 
foreldre med barn og aleneforeldre med barn (Holthe 2003). En annen måte om det å tenke 
familien på, som ikke går på det organisatoriske men det pedagogiske ansvaret er: ”[…] et 
hvert foreldre- barn- forhold hvor én eller to foreldre, eller andre voksne i foreldrenes sted, 
har et varig og omfattende ansvar for oppdragelse og opplæring av barna” 
(Familiepedagogisk utvalg 1986:22). Familiebegrepet kan altså defineres ved å vise til det 
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pedagogiske mandat som er det mandatet oppdragere har overfor barn. I dette uttrykket 
inngår det pedagogiske ansvaret som oppdrageren har overfor barnet, og de voksnes ansvar 
som innebærer myndighet, rett og plikt til å ta verdimessige avgjørelser på barnets vegne 
som oppdragelsen krever (Evenshaug og Hallen 2002). 
1.4 Oppgavens oppbygning 
I kapittel 2 gir jeg en fremstilling av hva handlingskompetanse er. I kapittel 3 sammenligner 
jeg de teoretiske bidragene om handlingskompetanse. I kapittel 4 diskuteres noen ulike sider 
ved oppdragelse. I kapittel 5 diskuterer jeg oppdragelsens mål. I kapittel 6 diskuterer jeg om 
handlingskompetanse kan være et viktig siktemål for oppdragelsen i familien på bakgrunn av 
fremstillingen i oppgavens tidligere kapitler. I kapittel 7 oppsummeres og avsluttes 
oppgaven.  
1.5 Metode 
I oppgaven brukes litteraturstudie som metode for å belyse oppgavens problemstilling. Jeg 
anvender ulike teorier for å diskutere den overordnede problemstillingen. Problemstillingen 
blir belyst ved å presentere, diskutere og sammenligne de ulike tekstene som er valgt som 
kilder i denne oppgaven. Disse tekstbidragene er derved kilder for min drøfting av oppgavens 
problemstilling. Tekstene har jeg stort sett funnet ved å søke i universitetsbibliotekets baser.  
Jeg har brukt en hermeneutisk fortolkningsmetode som innebærer at forskeren med sin 
forforståelse møter teksten, og vekselvis leser helheten og delene i tekstene. Forskerens 
forforståelse og tolkning vil i stor grad være med i denne prosessen. Fortolkningsprosessen 
går således i en hermeneutisk sirkel (Alvesson og Sköldberg 1994).  
I oppgaven skriver jeg han i kjønnsnøytral betydning fordi det er for tungvint å bruke 
han/hun. 
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2. Hva er handlingskompetanse 
I dette kapittelet vil jeg presentere og diskutere handlingskompetansebegrepet og baserer 
dette primært på Nygrens (2004, 2006, 2008a, 2008b) handlingskompetanseteori, Dales 
(2005) fremstilling av Roths handlingskompetanseteori og noen ”danske tekster” (Jensens 
1993, Jensen & Schnacks 1993, 1994a, 1994b, Mogensens 1993 og Schnacks 1993, 1994) 
om handlingskompetanse. Min fremstilling av handlingskompetansebegrepet, som baserer 
seg på dette materiale, tar sikte på å forklare innholdet i begrepet, altså hva 
handlingskompetanse er, hvordan det utvikles og begrepets funksjon. Jeg plasserer først kort 
teoriene inn i forskningslandskapet tidsmessig og innholdsmessig. Deretter kommer en 
framstilling av de ulike teoriene hver for seg.  
2.1 Historisk plassering og aktualisering av de tre teoriene 
Nygrens (2004) teori om handlingskompetanser ble i utgangspunktet utviklet i forbindelse 
med et treårig forskningsprosjekt, ”Kryssildprosjektet,” som han var delaktig i. Begrepet ble 
utviklet på bakgrunn av empiriske og teoretiske analyser av profesjonelt arbeid med barn og 
unge, der fokuset først og fremst var på profesjonsutøvernes handlingskompetanser (Nygren 
2008b). Senere ”utviklet han begrepet videre” i forhold til sosialt utsatte barn og unge i 
samarbeid med et prosjekt i Danmark, HPA- prosjektet (Nygren 2006). Begrepet anvendes 
nå i et større prosjekt i Hamar der de holder på med å bygge opp et forskningssenter for barn 
og unges kompetanseutvikling (Nygren & Thuen 2008). 
Dale (2005) diskuterer om pedagogikk er vitenskap, og plasserer Roth inn i denne 
diskusjonen. Jeg begir meg ikke inn i denne diskusjonen, men velger å ta med Roth i en 
analyse av hva handlingskompetanse er, fordi hans teori skiller seg litt fra Nygrens (2004, 
2006, 2008a og 20008b), samtidig som den kan se ut til å ha sammenfallende synspunkter. 
Originalbidraget til Roth (i Dale 2005) fra 1971 foreligger kun på tysk og det er ikke et språk 
det har vært mulig for meg å gå inn i. Analysen er derfor basert på Dales fremlegg av denne 
og er fra min side ment som et supplement som er godt nok til å forstå og belyse 
handlingskompetansebegrepet. Roths bidrag blir framstilt av Dale (2005) som et viktig 
idéhistorisk perspektiv, og som i internasjonalt og faghistorisk perspektiv representerer et 
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originalbidrag, noe denne oppgaven støtter seg på, og således legitimerer Roths berettigelse i 
oppgaven. 
Det siste materialet er noen utvalgte teoretiske bidrag fra et seminar i Danmark i 1993 
(Jensen & Schnack 1993), og materiale fra en arbeidskonferanse om handlingskompetanse i 
kritisk pedagogikk i Danmark i 1994 (Jensen & Schnack 1994a). Seminaret handlet om ulike 
spørsmål knyttet til handlingskompetanse som et didaktisk begrep. Konferansen handlet om 
utdanning og curriculum i miljø- og helse- utdanningen med henblikk på å utdanne elever og 
øke deres evne til å handle både innen miljø og helseutdanning, men også innenfor mer 
allmenne pedagogiske sammenhenger. 
2.2 Kompetansedimensjonen i handlingskompetanse 
Flere teorier om handlingskompetanse tar utgangspunkt i ordet kompetanse. Ord som 
skikkethet, myndighet, beslutningsmyndighet, dyktighet, å være kvalifisert og kunnskap er 
ord som kan trekkes inn i en forståelse av kompetanse (Nygren 2004, 2008b, Jensen 1993). 
Jensen og Schnack (1994b) diskuterer ulike sider ved utdanningen og skriver at 
handlingskompetansebegrepet må sees i sammenheng med diskusjonen om demokrati og 
utdanning i forhold til at demokrati er en viktig side ved utdanningen. I denne 
sammenhengen innebærer ”kompetanse” å være i stand til og villig til å være en kvalifisert 
deltaker. Når det gjelder at ”handling” knyttes til begrepet, skriver de at menneskelig atferd 
innebærer bevegelse, og at handling inngår i dette. Det som skiller handling fra annen atferd 
er at det innehar et bevissthetsaspekt, noe er vurdert, har en retning og er intensjonelt (ibid).  
En kompetanse må ses i sammenheng med personen som utvikler den og bruker den. Den 
må også ses i forhold til hva kompetansen skal brukes til og hva som skal mestres ved hjelp 
av kompetansen, altså hva som er gjenstand for kompetansen. Her er ikke gjenstand bare 
objekter i tingliggjort betydning. Disse gjenstandene kan være ulike og inkludere 
menneskelige behov og følelser, utfordringer en person står overfor, skoleoppgaver og så 
videre (Nygren 2004). Handlinger, som alltid utføres fra en bestemt posisjon, har en sentral 
rolle som bindeledd mellom personen som innehar kompetansen og gjenstanden som er 
aktuell. Posisjonen den som utfører handlingene har, er med på å bestemme både hvilken 
legitimitet og hvilket handlingsrom personen har (Nygren 2004). Nygren (2008b:41) 
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formulerer seg i sammenheng med barn og unges kompetanseutvikling slik: ”I den teorien 
som presenteres her, er handlingskompetansenes subjektivitet og gjenstandsmessighet i et 
mestringsperspektiv således et viktig utgangspunkt”.   
2.2.1 Kvalifikasjon og kompetanse i et kvalifiserings og 
danningsperspektiv 
Nygren (2008a) diskuterer forholdet mellom danning og kvalifikasjon i barn og unges 
oppvekst i dagens samfunn. Samfunnet kjennetegnes ved at det er komplekst. Det er stadig 
mer komplekse sosiale og kulturelle forhold, og flere teknologiske mellomledd i de 
menneskelige relasjonene. Kravene til barn og unge blir stadig større i forhold til livslang og 
fleksibel kompetanseutvikling, og til danning i form av iscenesettelse av sin person og sin 
identitet. Det er en tendens i samfunnet til å forandre forholdet mellom formelle 
kvalifikasjoner og (uformell) danning. Det er mye som tyder på at både teknologisk og 
kulturell utvikling i det vestlige samfunnet faktisk er så komplekst at foreldregenerasjonen 
har problemer med å forstå kompleksiteten barn og unge i dag konfronteres med. 
Kompetanse har både et dannings- og et kvalifiseringsaspekt. Handlingskompetanse er et 
begrep som både understreker at barn og unge er handlende subjekter i sin egen 
kompetanseutvikling, og at de er i stand til å handle for å tilfredsstille bestemte behov og 
mål. Det er et teoretisk begrep som kan anvendes i forholdet mellom kompleksitet og 
kompetanseutvikling og kan, for barn og unge, være et redskap til å regulere kompleksiteten 
(ibid).  
Nygren (2004, 2008a og 2008b) redegjør for en forskjell mellom kvalifikasjon og 
kompetanse, både i sammenheng med de krav barn og unge står overfor når det gjelder deres 
utdanning, og som for eksempel voksne står overfor i deres yrkesliv. Kvalifikasjonen ser vi i 
resultat av formelle kvalifikasjoner. Danning derimot er den dimensjonen som primært kan 
forstås som individets egne bestrebelser med å konstituere sin individuelle identitet i lokale 
kontekster (Nygren 2008a). Kvalifikasjoner er et artefakt, det vil si noe som er sosialt 
konstruert som et egnet redskap for å nå visse mål i en kultur. Kvalifikasjoner er altså noe 
som medierer relasjonene mellom mennesker og som sier noe om personens formelle 
kvalifikasjoner. Et eksempel på et artefakt er et vitnemål som viser de formelle 
kvalifikasjonene en ungdom har og som gjør at han for eksempel kan komme inn på en 
utdanningsinstitusjon (Nygren 2004). Internett og mobiltelefonen er også artefakter og de er 
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eksempler på hvordan artefakter medierer relasjonene mellom menneskene (Nygren 2008a).  
”[…] kompetanser er en del av de konkrete intellektuelle og emosjonelle forutsetningene for 
at en person skal kunne handle og løse bestemte oppgaver i en bestemt praksis med en 
bestemt kontekst. Kompetansene representerer altså også forutsetninger for at en person skal 
kunne bruke artefakter som redskap i sitt samspill med omverdenen” (Nygren 2004:142). 
Kvalifikasjonene og kompetansene kan derfor møtes i menneskelig virksomhet fordi 
kompetansene skaper forutsetninger for dette (Nygren 2004).  
2.2.2 Generell eller spesifikk kompetanse 
I Kompetansereformen, St.meld. nr 42, 1997-1998 (i Nygren 2004) defineres en kompetanse 
som kan brukes på et bredt felt av mange arbeidsgivere som generell kompetanse. Dersom 
personens kompetanse bare er anvendelig i spesielle sammenhenger kalles den for spesifikk 
kompetanse. Dette gjenspeiler, ifølge Nygren (ibid) et individualistisk syn på kompetanse, 
der kompetansen kun betraktes i forhold til individuelle egenskaper. Kompetanse derimot må 
betraktes i forhold til de karakteristiske egenskapene ved (min uthevning) praksisen, 
oppgavene og konteksten kompetansen skal brukes i. I komplekse moderne virksomheter vil 
det i situasjoner som det er mange av, være strukturlikhet med hensyn til oppgaver som skal 
løses. Handlingskompetanser som er utviklet i disse situasjonene kan anvendes også i andre 
situasjoner med felles trekk, men da er de modifisert og tilpasset. Disse 
handlingskompetansene er ikke mer generelle enn de som er utviklet i virksomheter det 
finnes få av, de er utviklet i en vel så kontekstspesifikk situasjon, men de er altså anvendelige 
i flere situasjoner på grunn av strukturlikheten (ibid). 
2.3 Nygrens teori om handlingskompetanse 
I denne presentasjonen av Nygrens (2004, 2006, 2008a og 2008b) teori om 
handlingskompetanse bruker jeg deler fra den opprinnelige teorien der det er hensiktsmessig 
å supplere det han skriver i artiklene om barn og unges handlingskompetanser. Nygren 
(2008b) påpeker at teorien om barn og unges handlingskompetanser skal sees med bakgrunn 
i teoriens utviklingshistorie. For utførlig innføring i hans handlingskompetanseteori, se 
Nygren (2004, 2006 og 2008a og 2008b).   
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Som nevnt i oppgavens innledning ”er en handlingskompetanse kort sagt den del av en 
persons handlingsgrunnlag som gjør personen i stand til å løse en bestemt oppgave eller 
oppnå et bestemt mål innenfor en bestemt sosial kontekst. Den gjør personen i stand til å 
handle på en slik måte at personen kan løse oppgaven eller oppnå de aktuelle mål” (Nygren 
2008b:40).  
Handlingskompetansene har to fremtredelsesformer som betegnes som allmenne potensielle 
handlingskompetanser og kontekstspesifikke realiserte handlingskompetanser (Nygren 2004, 
2008b). De allmenne potensielle handlingskompetansene er kompetanser som befinner seg i 
personens mentale strukturer på et gitt tidspunkt. Det er kunnskaper og ferdigheter som i en 
eller annen form eksisterer som en del av denne personens indre mentale strukturer. Disse 
kompetansene er personens individuelle indre forutsetninger for å kunne realisere en 
kompetanse i en praktisk handling. Det er først når disse forutsetningene viser seg i handling 
at de er å betrakte som realiserte operative handlingskompetanser. Det er i møte med den 
konkrete handlingssituasjonen at en allmenn handlingskompetanse går fra å være potensiell 
allmenn til å bli realisert kontekstspesifikk handlingskompetanse, og dette skjer som følge av 
en transformering av de handlingskompetansene som personen oppfatter som adekvate i den 
sosiokulturelle konteksten han handler innenfor, enten denne oppfatningen er riktig eller 
ikke. De regnes som realiserte hvis de løser de oppgavene som skal løses i en bestemt 
handlingskontekst i en bestemt praksis (Nygren 2004).  
En person utvikler mange potensielle og kontekstspesifikke handlingskompetanser. Disse 
handlingskompetansene klynger seg sammen til avgrensede sammensetninger eller sett av 
handlingskompetanser, og måten disse klynger seg sammen på avhenger av hvilke praksiser 
og kontekster den enkelte personen deltar i. Noen handlingskompetanser er koblet til 
deltakelse i yrkesfellesskap, andre til privatsfærens virksomheter. Visse 
handlingskompetanser eller deler av dem, blir brukt i begge sammenhenger. Alle settene av 
handlingskompetanser en person utvikler kan forstås som den enkelte personens totale 
kompetanseprofil. Denne kompetanseprofilen gjenspeiler en unik kombinasjon av alle de 
virksomheter en person har deltatt i og er derfor unik for hvert enkelt menneske (Nygren 
2004).  
Nygren (2004, 2006, 2008a, 2008b) skriver at mennesker utvikler mange 
handlingskompetanser og han opererer med handlingskompetanser i flertall (ibid). Barn og 
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unges kompetanseutvikling foregår i bestemte materielle og sosiale kontekster som de 
befinner seg i. Slike kontekster er for eksempel i familien, blant jevnaldrende, utdanning, 
media og velferdssamfunnets sosial- og helsetilbud (Nygren 2008b). De utvikler sine 
handlingskompetanser ved å samarbeide med hverandre og ved å bruke ulike redskaper i de 
kontekstene de til enhver tid er virksomme innenfor (Nygren 2008a). De menneskelige 
handlingskompetansene er dobbelt situert og er i dynamisk bevegelse. Det vil si at en 
handlingskompetanse både er situert i kollektiv praksis, altså i den materielle og 
sosiokulturelle konteksten, og i den enkelte personens indre emosjonelle og kognitive 
psykiske strukturer. Disse indre og ytre betingelsene virker på hverandre vekselvis og 
gjensidig. Det er gjennom deltakelse i ulike virksomheter og i disse prosessene at den enkelte 
utvikler sine handlingskompetanser. Prosessene genererer også en modifisering og 
rekonstruksjon av handlingskompetansene (Nygren 2004).  
Dette gjenspeiler det Nygren (2008a) skriver om at handlingskompetanseutviklingen hos 
barn og unge foregår i både en kvalifiserings- og en danningsprosess som nevnt i avsnitt 
2.2.1. ”Barn og unges aktive deltakelse på forskjellige handlingsarenaer stiller bestemte krav 
innenfor to hovedområder: kvalifikasjon og danning” (Nygren 2008a:33). Dette beskriver to 
hovedprosesser i barn og unges oppvekst. Prosessene overlapper hverandre noe og har en 
gjensidig innvirkning på hverandre. Kvalifiseringsprosessen forstås som samfunnets mer 
generelle og formelle krav til kvalifikasjoner, mens danningen har mer med individets 
konstituering av en individuell identitet i lokale kontekster å gjøre, dets egne indre 
bestrebelser. Denne danningsprosessen har også en kollektiv side, som har å gjøre med 
individets samspill med signifikante andre i grupper det er medlem av eller ønsker å være en 
del av. Individets danning skjer i en stadig bevegelse mellom disse polene. Barnet og den 
unge forholder seg aktivt i disse dannings og kvalifiseringsprosessene i forhold til 
kravstrukturene i denne omverdenen og utvikler ulike former for handlingskompetanser 
(Nygren 2008a). Handlingskompetansebegrepet innehar således både et dannings og et 
kvalifiseringsaspekt (Nygren 2008a). Teorien om dobbelt situerthet er et forsøk på å 
overskride både den tradisjonelle individualistiske læringspsykologien, og den mer ensidige 
vektleggingen av den sosiale og kollektive dimensjonen i tradisjonen for situert læring 
(Nygren 2004, 2008b).  
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2.3.1 Handlingskompetansens hovedelementer 
Det er fem hovedelementer som danner den grunnleggende strukturen i alle 
handlingskompetanser. Disse hovedelementene er kunnskaper, ferdigheter, kontroll over 
relevante ytre betingelser, identiteter og handlingsberedskaper. Både den potensielle og den 
kontekstspesifikke handlingskompetansens innhold og indre dynamiske struktur kan 
beskrives ved hjelp av disse hovedelementene (Nygren 2004, 2008b). Når det gjelder disse 
fem elementene presenteres disse i forbindelse med barn og unges handlingskompetanser 
således: 
Vedrørende kunnskaper handler dette om alle kunnskaper, både generelle og lokalt 
kontekstbundne kunnskaper, som barn og unge trenger for å kunne mestre handlingskrav 
innenfor en bestemt kontekst. Ferdigheter derimot kan forstås som instrumentaliserte 
kunnskaper. Dette innebærer at kunnskaper som er praksisrelevante og tilegnet gjennom 
trening i praksis transformeres til en slik form at de fungerer som redskaper for å oppnå mål, 
mestre oppgaver eller tilfredsstille behov i en konkret praksis. Angående kontroll over ytre 
betingelser så innebærer det at individet selv har en viss grad av kontroll over ytre 
betingelser i den materielle og sosiale konteksten det befinner seg i. Dette innebærer igjen 
barnets eller den unges beredskap til å ta kontroll over betingelser i den ytre konteksten som 
de opplever som relevante for å mestre oppgaven de står overfor. Barnet eller den unge 
erkjenner også at det er betingelser i den ytre konteksten som kan hindre det i å ta kontroll, 
og denne erkjennelsen går inn og blir en del av dets handlingskompetanse. Når det gjelder 
identiteter så er dette en vesentlig del av barn og unges handlingskompetanser. Det handler 
om at et barns eller en ung persons identitet er deres opplevelse og forståelse av seg selv i 
forhold til andre. Denne identitetsutviklingen skjer både ved at barnet eller den unge 
identifiserer seg i møte med andre mennesker og med de oppgaver disse løser i de daglige 
praksisfellesskap som for eksempel i familie eller vennekrets. Barnet utvikler en kollektiv 
identitet når det identifiserer seg med praksisfellesskapets mål og behov (identitet med). 
Barnet eller den unge utvikler også en individuell identitet, og det skjer når det identifiserer 
seg som en person med sine egne trekk i disse sosiale fellesskapene (identitet som). Disse 
identitetene er hele tiden i en vekselvirkning med hverandre. Både de kollektive og de 
individuelle identitetene virker handlingsdirigerende og veiledende for barnet eller den unges 
deltakelse i ulike praksisfellesskap og praksiser. De har også en motiverende kraft for 
deltakelse. På denne måten er identitetene integrerte deler av barn og unges 
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handlingskompetanser (Nygren 2008b). Barn og unges handlingsberedskaper redegjøres for i 
neste avsnitt da disse har en litt spesiell rolle. 
2.3.2 Hva er handlingsberedskap 
Handlingsberedskapen har en egen rolle i forhold til de fire andre hovedelementene da den 
integrerer de andre fire elementene i handlingskompetansen. For å nå et bestemt mål i selve 
handlingsøyeblikket, utløses en bestemt handlingsberedskap som har sitt utgangspunkt i 
individets kognitive forståelse av situasjonen, individets egne mål, verdier, følelser og behov. 
Individet tar i bruk kunnskaper og ferdigheter og sin kontroll over de ytre betingelsene og 
handler. På denne måten blir handlingsberedskapen, som er knyttet til bestemte typer 
situasjoner, et viktig fokus der alle disse indre betingelsene i den bestemte situasjonen virker 
sammen (Nygren 2004). Handlingsberedskapen er utformet som en bestemt 
handlingstendens som er utviklet over tid. Handlingstendensen er basert på individets 
erfaringer med at lignende måter å nærme seg samme typer problemer eller oppgaver på, som 
ofte legitimerer og/eller gjør at individet mestrer denne type oppgaver i bestemte situasjoner 
og kontekster, i tråd med bestemte mål, behov og motiver (Nygren 2008b). En persons 
handlingsberedskap er tendensiell og ikke deterministisk fordi forhold ved den materielle og 
sosiokulturelle konteksten, og erfaringer en person gjør seg i de virksomheter han er i, kan 
endre mønstre i forhold til hvordan han handler i en situasjon. Personer utvikler gjerne et 
mønster i sine handlingsberedskaper slik at ikke alle nye situasjoner krever nytenkning 
(Nygren 2004).  
2.3.3 Funksjonell forståelse av handlingskompetanse 
Nygrens (2008b) handlingskompetanseteori har en funksjonell forståelse av kompetanse. 
Dette er ifølge Nygren (ibid) en forskjell fra en normativ kompetanse, slik mange andre 
teorier om handlingskompetanse har, særlig teorier om sosiale kompetanser. Hans teori 
innehar en forståelse om at et individ har en funksjonell kompetanse selv om dette innebærer 
at den er involvert i eller fører til atferd som ikke for omgivelsene er sosialt ønskelige eller 
problemfrie. Teorien til Nygren (ibid) om sosiale handlingskompetanser erkjenner altså ikke 
et generelt prinsipp om et preskriptivt normativt aspekt på samfunnsnivå. Teorien 
anerkjenner et normativt aspekt av menneskelige kompetanser på det kulturelle og sosiale 
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fellesskapets nivå. Det betyr at det i all menneskelig sosialitet forutsettes en viss grad av 
underkastelse under kollektivt fremforhandlede og etablerte normer, verdier og regler for 
mellommenneskelig samhandling. Men det betyr at individet som befinner seg på det nivået 
det er, kan utvise sosiale handlingskompetanser i sitt miljø, selv om dette ikke er ønskelig på 
samfunnsnivå. Som et eksempel på dette skriver Nygren (ibid) om narkomane som tar i bruk 
sine sosiale handlingskompetanser når de skal få tak i og omsette narkotika. De verdier og 
regler og normer som veileder dem i deres samspill og samarbeid kan være i samsvar med 
samfunnets normer og regler for sosialt samspill mellom mennesker som har omsorg for 
hverandre, selv om motivet for og selve resultatet av handlingene deres representerer verdier 
og ideologier som ikke er akseptert i samfunnet. Dette har implikasjoner for voksne som skal 
bidra til kompetanseutvikling blant barn og unge, særlig når disse viser atferd som avviker 
fra samfunnets generelle normer (ibid). Dette kommer jeg tilbake til blant annet i delkapittel 
3.2. og i kapittel 6. 
2.4 Roths handlingskompetanseteori 
Menneskets handlingskompetanse er ifølge Roth (i Dale 2005) det integrerende aspektet i 
den pedagogiske forskningen og i fremstillingen av menneskets utvikling. Han stiller 
spørsmål om hvordan autonom, effektiv og ansvarlig handlingskompetanse oppstår, og det er 
særlig utviklingen fra instinktmessig atferd til myndig, selvansvarlig handlingskompetanse, 
som er sentralt i dette. Myndighet forbindes med fri bestemmelse over egne krefter og 
ferdigheter for nye initiativ og oppgaver. Det er tre former for kompetanse som denne 
myndigheten forutsetter. Det er selvkompetanse, som er evne til å kunne handle ansvarlig, 
sakskompetanse, det vil si evne til å fatte saksrelevante beslutninger, og sosial kompetanse, 
som innebærer å ha evne til å utføre sosiale, samfunnsmessige og politisk relevante 
handlinger. Han knytter personens utvikling av disse ulike dimensjonene til opplæring, og 
denne opplæringen har et spesifikt innhold for å oppnå disse kompetansene. Mennesket må 
få opplæring i å sette seg egne mål og oppdage egne midler. Det må få opplæring i å handle 
ut fra saksinnsikt og ut fra sosial innsikt. Det må også få opplæring til å foreta handlinger 
som er basert på verdier og kjennetegnet av moralsk myndighet (ibid). ”Et sentralt perspektiv 
hos Roth var å se menneskets utvikling som mer avhengig av tilrettelagte læreprosesser enn 
av en modningsprosess”(Roth i Dale 2005:233).  
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Roth (i Dale 2005) fremstilte utviklingen av handlingskompetanse i en grafisk modell med 
moralske læreprosesser i sentrum. Slik jeg forstår Dales (2005) gjengivelse av modellen, er 
det læreprosessene som legger grunnlaget for om en person utvikler handlingskompetanse. 
Disse læreprosessene, uavhengig av om de er tilrettelagt eller ikke, er med på om, og 
hvordan, personen utvikler selvkompetanse, som her er å forstå som effektiv og moralsk 
selvbestemmelse. Selvkompetansen forutsetter kognitive prosesser i retning av 
sakskompetanse og sosiale læreprosesser i retning av sosial kompetanse. De moralske 
læreprosessene integrerer i seg sakskompetansen og den sosiale kompetanse slik at personen 
kan utvikle moralsk myndighet. Altså, uten at de kognitive prosessene medfører 
sakskompetanse og de sosiale prosessene medfører sosial kompetanse er det ikke grunnlag 
for selvkompetansen med moralske læreprosesser eller moralsk myndighet (ibid). 
Utviklingen av barn og unges handlingskompetanse skjer altså både i de tilrettelagte og de 
ikke-tilrettelagte læreprosessene, men det er de tilrettelagte læreprosessene som tillegges 
mest vekt.  
Roth (i Dale 2005) var opptatt av at mennesket skulle utvikle handlingsdyktighet frigjort fra 
tvang, både fra ytre betingelser og fra tvang i sin egen natur. Oppdragelsen skulle bidra til 
dette. Oppdragelsens mål blir å forsterke individets muligheter til å distansere seg fra 
samfunnsmessig tvang slik at individet lærer å ta ansvar for seg selv som en person som har 
frihet, rasjonalitet og vilje. Oppdragelsen må ikke gi barnet større frihetsevner enn det 
ansvaret det kan bære, men hjelpe barnet i utviklingen til å kunne innfri fordringen om å bli 
en autonom person (ibid). 
Roth (i Dale 2005) skriver om karakterutvikling hos individet og henviste både til Cronbach 
og Kohlberg i dette. Jeg går ikke inn i denne diskusjonen, men trekker fram et av poengene 
til Roth (ibid) som var at det på et tidspunkt i identitetsutviklingen må skje et skifte av objekt 
for identifikasjonen. Den unge må bevege seg utover det kjente og nære og søke 
identifisering i historie, litteratur, vitenskap og politikk. Den unge beundrer og kritiserer 
aktører samtidig med at han er i en abstraksjonsprosess som medfører at prinsipper settes 
over personer. Ved at den unge frigjør seg fra avhengighet ender det i ansvarlighet. Den unge 
ser motsetningene mellom idé og realitet. Han har lært å spesifisere de generaliserte 
prinsippene og sette dem i forbindelse med konkrete situasjoner. Den unge har evne til å stå i 
konflikter og inngå kompromisser når det er nødvendig. Utfordringen om å våge avvikende 
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handlinger samtidig som en oppfyller samfunnets krav om solidaritet er også noe den unge 
vil stå overfor (Roth i Dale 2005). 
Med referanse til Adorno skriver Roth (i Dale 2005:235): ” Individualitet er både et produkt 
av samfunnets trykk og det kraftsentrum som gjør motstand mot samfunnet.” Det blir derfor 
en oppgave for oppdragelsen å formidle sosiale, samfunnsmessige og politiske anskuelser for 
individet, og sette menneskelige utopiske modeller og håp i sammenheng med virkelighetens 
realiteter (Roth i Dale 2005). Roth (ibid) henviser til Marcuse og skriver at den historiske 
sannheten er relativ og at rasjonaliteten for det som er mulig, avhenger av rasjonaliteten i 
virkeligheten. En av oppdragelsens mange formidlingsoppgaver er å forsterke individets 
handlingskompetanse i samfunnets virkelighet. For individet innebærer det å frigjøre seg fra 
familien og bli i stand til å utvikle relasjoner til en livsledsager, få evne til å klare seg selv og 
ta ansvar for sitt eget liv. Dette innebærer å skaffe seg et yrke, forme fritiden sin og bli 
medlem i et demokratisk politisk system. Et individ som er oppdratt har evne til å ta tak i 
problemer som måtte dukke opp i livet sitt (Roth i Dale 2005). 
For Roth (i Dale 2005) var kritisk refleksjon et overordnet fenomen i den moralske 
karakterdannelsen. Han tenkte seg at kritisk refleksjon etableres i en fase med besinnelse, 
mellom stimulus og respons. Kritisk refleksjon er kreativ i tillegg til å være kritisk. Denne 
kreativiteten har en viktig funksjon ved at det utvikles sensibilitet overfor omfattende 
prinsipper og for den faktiske situasjonen som handlingene skal finne sted i. Sensibiliteten, 
som er knyttet til fantasi, intuisjon og ideer, bidrar til at individet finner nye kreative og 
produktive løsninger på konflikter. Det blir da for Roth (ibid) viktig at skolen lærer elevene 
til å fortsette med denne kritisk-kreative læringen, for på denne måten utvikles deres 
handlingskompetanse.  
Oppdragelse forbinder Roth (i Dale 2005) med påvirkning av den oppvoksende slekt. Når 
påvirkningen styres og reguleres øker rasjonaliteten i oppdragelsen. Han reiser spørsmålet 
om det å styre oppdragelsen vil føre til at mennesket ikke kan bestemme over friheten. Og 
svarer ved å vise til at det å avdekke betingelser både i de sjelelige og mentale prosesser og i 
lovmessigheter som mennesket er underlagt i tilpasnings- og læreprosesser, gjør det mulig å 
avdekke betingelser som gjør frihet mulig. Det er også nødvendig å skaffe innsikt i de 
bedrag, tvangs- og avhengighetsforhold som er innvevd i menneskets dannelsesprosess, for å 
 26 
virkeliggjøre menneskets selvbestemmelse. Vitenskapelig innsikt er innsikt i verktøy, 
teknikker, og krefter vi kan bruke, slik at mennesket kan utvikles i ønskelig retning (ibid). 
2.5 De danske bidragene 
I dette avsnittet anvender jeg artikler skrevet av Jensen (1993) og Schnack (1993, 1994) hver 
for seg, en artikkel med begge to som forfattere (Jensen og Schnack 1994b) og en artikkel av 
Mogensen (1993) som materiale for presentasjonen. Dette materialet representerer ikke én 
teori, men ulike innfallsvinkler til begrepet handlingskompetanse, og avsnittet bygges derfor 
opp ved hjelp av ulike dimensjoner ved begrepet som de trekker fram.  
2.5.1 Handlingskompetanse og demokrati 
Jensen og Schnack (1994b) drøfter handlingskompetansebegrepet i forbindelse med 
utdanning og skriver at begrepet innehar et retningsperspektiv, eller gir ulike perspektiver på 
spørsmål som har med politisk ”liberal” utdanning å gjøre. Begrepet innehar ikke 
nødvendigvis svar på alle utfordringene i denne sammenheng, men i begrepet ligger det 
muligheter til å diskutere komplekse utfordringer knyttet til ulike utdanningsspørsmål. 
Utdannelse til demokrati er et fundamentalt perspektiv i utdanningen. Demokrati, som 
handler om frihet, likhet og solidaritet, innebærer deltakelse. I et demokrati er ikke 
deltakerne tilskuere. De er deltakere, i alle fall potensielle deltakere som selv avgjør når de 
vil involvere seg, i hva, og hvordan. Utdannelse til demokrati blir derfor også sosialisering 
og kvalifisering for deltakelse (ibid). De skriver følgende: ”It is in this light that the concept 
of action competence should be seen. Developing action competence becomes a formative 
ideal in a democratic perspective” (Jensen & Schnack 1994b:7). Kompetanse innebærer å 
være i stand til og villig til å være en kvalifisert deltaker i samfunnet. Menneskelig atferd 
innebærer bevegelse, og handling inngår i dette. Det som skiller handling fra annen atferd er 
at det innehar et bevissthetsaspekt, noe er vurdert, har en retning og er intensjonelt (Jensen & 
Schnack 1994b). I et demokratisk perspektiv er det å utvikle handlingskompetanse et 
danningsideal (Schnack 1993).  
Ifølge Jensen (1993) må undervisning for eksempel innenfor miljø- og sunnhetsområdet ikke 
bare rettes mot individets aktiviteter på individnivå. Det holder ikke om individet sparer 
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strøm eller vann i sin private husholdning. Det må heves til et samfunnsnivå hvis det skal 
kunne kalles handlingskompetanse. Individet må selv beslutte seg for å gjøre noe, aktiviteten 
må være rettet mot å løse et problem og innsikten må heves til å angå samfunnsspørsmål i et 
større perspektiv. Handlingskompetansen bygges opp ved at individet utvikler innsikt og 
engasjement, altså både en evne og en vilje til å handle, og disse må virke samtidig (ibid). 
2.5.2 Handlingene i handlingskompetanse 
I begrepet handlingskompetanse inngår det et aspekt om at en person som har 
handlingskompetanse innehar en kapasitet til å være i stand til å handle, både nå og i 
fremtiden og at personen kan være ansvarlig for handlingene sine. Utførte handlinger bidrar 
til å utvikle handlingskompetanse, men det å handle er ikke det samme som å si at en person 
har handlingskompetanse. Det er ikke tilstrekkelig å beskrive handlingene som er utført for å 
beskrive handlingskompetanse (Jensen & Schnack 1994b). Dette skal jeg utdype ved å se 
nærmere på hva de skriver om vaner og erfaringer i sammenheng med handlinger. 
Vaner og handlinger er ulike former for menneskelig aktivitet. I hverdagen handler vi mest ut 
fra automatiserte vaner, noe som er helt vanlig og nødvendig. Vår atferd i hverdagen kan 
ikke bare preges av handlinger. Vaner formes uten at vi nødvendigvis er det bevisst, men vi 
stoler på dem og de styrer atferden vår. Vi bruker vanene som grunnlag for ulike gjøremål. 
Vaner formes og endres og det er viktig å være klar over at det er mulig å intervenere ved å 
handle i den delen av atferden vår som ikke har karakter av handling. Denne type handling, 
som egentlig består av atferdsendringer, har stor betydning innenfor mange av de livssfærene 
vi befinner oss i, og dette har igjen betydning for hvordan vi underviser, innholdet i 
undervisningen og hva som skal være målet med undervisningen (Jensen & Schnack 1994b). 
Erfaringer og handlinger er tett vevd sammen. Mennesket utfører handlinger og får erfaringer 
og dette går i en kontinuerlig prosess. Vi må handle for å få erfaringer. Det er likevel ikke 
nødvendigvis slik at innholdet i erfaringen er lik målet med handlingen. Det karakteristiske 
ved en handling er at det er en intensjon i aktøren og det må en anstrengelse til for å oppnå 
noe før vi kan kalle det en handling. Mennesket utvikler forståelsen av en handling og sitt 
handlingspotensiale i konfrontasjonen som skjer mellom innholdet i en intensjonell handling 
og det ikke-tilsiktede utfallet som kommer etter handlingen. Vi trenger handlingskompetanse 
for å få mange erfaringer, og erfaringer er med på å gjøre kompetansen bedre. Kunnskap kan 
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overføres mellom mennesker, men erfaringer er noe vi må gjøre selv. Det er to elementer i en 
definisjon av handling. Det ene er at personen bestemmer seg for å gjøre noe. Det andre er at 
handlingen må være rettet mot løsninger på problemet vi skal handle i forhold til. Dersom 
ikke dette er til stede, blir det vi gjør heller å betrakte som en aktivitet. Før en handling vil 
altså personen alltid ha en bevisst oppfatning av hva han skal gjøre, noe som skiller 
handlinger fra annen aktivitet (Jensen & Schnack 1994b). 
2.5.3 Handlingskompetanse og ansvarlighet 
I artikkelen til Schnack (1994) understreker han at handlingskompetanse innebærer en 
kompetanse til både å ville og være i stand til å endre vanene våre. Dette innebærer ofte at vi 
må samarbeide med andre mennesker slik at vi i hverdagslivet kan endre forhold som er av 
betydning for mange. Handlingskompetanse handler i stor grad om å ha evne til å reflektere 
over vanene våre og sammen med andre være i stand til, og være villig til å endre atferd for å 
nå visse mål. Kompetanse innebærer altså en evne, en vilje og en kvalifisert refleksjon. Alle 
har en evne til å handle, det ligger i den menneskelig natur og det å være et menneske. Men 
handlingskompetanse er relatert til ansvarlighet. Det å være utdannet i et demokratisk 
samfunn handler om å være ansvarlig for sine handlinger. Og i et perspektiv om miljø, helse, 
fred og lignende emner, har ikke alle handlinger samme verdi. Schnack viser til Dewey (i 
Schnack 1994) som hevdet at ikke all erfaring var god erfaring. Det finnes både positive og 
negative erfaringer. Deweys (ibid) kriterium på positiv erfaring er om erfaringen leder til 
personlig vekst og på denne måten bidrar til åpenhet for nye erfaringer og så videre. Ifølge 
Schnack (1994) er noen handlinger destruktive og utdannelsen må ikke bidra til slike 
handlinger. Handlingene må være kvalifisert som bærekraftige. Det å være en utdannet 
person innebærer å ha en kompetanse i å reflektere over og diskutere hva dette innebærer 
(ibid).  
2.5.4 Kritisk tenkning og handlingskompetanse 
Allmenn utdannelse handler ifølge Schnack (1994) om å lære seg og kvalifisere common 
sense, det vi si allmenne oppfatninger. Demokrati avhenger av å ha respekt for disse 
oppfatningene. Men å ha respekt betyr ikke å bare godta slike oppfatninger. Det handler om å 
kvalifisere disse oppfatningene og møte dem med kritisk tenkning og med relevante 
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kategorier som viktige spørsmål kan stilles innenfor. Kritisk tenkning er i dette tilfelle det 
samme som å stille kritiske spørsmål og prøve å forklare fenomener og det kjente med det 
som er ukjent (ibid). Dette innebærer også å søke bak de tilsynelatende sannhetene (min 
kommentar). Det å ha en kompetanse til å handle innebærer en kritisk mestring av teorier og 
teoretiske begreper. Det kreves også ulik kunnskap for å handle relevant. Kunnskap, teori og 
kritisk tenkning er altså viktig. Men i et demokrati er det også nødvendig å handle uten alltid 
å ha tilstrekkelig kunnskap og kjenne til den hele og fulle sannhet om noe. Utdannelse til 
demokrati handler om å kjenne til nettopp dette, og tørre å involvere seg likevel. Det vil ofte 
være motstridende meldinger fra vitenskapen, det gjelder å ikke falle for fristelsen til å 
dogmatisere til tross for det. Handlingskompetanse er ikke en ferdighet, men en evne som er 
basert på kritisk tenkning og ikke bare fullstendige kunnskaper (Schnack 1994). Han 
definerer derved handlingskompetanse slik: ”Action competence is a capability- based on 
critical thinking and incomplete knowledge- to involve yourself as a person with other 
persons in responsible actions and counter-actions for a more humane world” (ibid:190).  
For Mogensen (1993) er også kritisk tenkning en dimensjon ved handlingskompetansen. 
”Kritisk” innebærer her å problematisere gjeldende tilstander, se alternativer og finne 
løsninger. Dette må gjenspeiles i undervisningen, slik at elevene gis muligheter til å 
reflektere, overveie, tenke over valg og ikke bare forandre sin ytre atferd. Refleksjonene 
kobles til aktiviteter. Aktiviteter i seg selv kan virke motiverende ved at de øker elevenes 
kunnskaper, gir opplevelser og forståelse, og kan føre til at elevene får en følelse av at noe 
angår dem selv. Det er likevel først når refleksjonen knyttes til aktiviteter at vi får 
handlinger. Handlingene skal ikke sees som et virkemiddel for umiddelbare miljøendringer, 
men de skal sees på som noe som kan bidra til at individet selv får en erkjennelse av hvordan 
demokratiet er bygd opp og hvordan beslutninger og mekanismer vedrørende for eksempel 
miljøspørsmål virker på et samfunnsnivå. Altså har handlingene først og fremst en 
erkjennelsesverdi, en danningsverdi for individet. Handlingskompetanse handler om å 
kvalifisere for å gjøre noe som kan virke på lengre sikt, og det handler ikke bare om 
forestillingen om mulige handlinger, men at det også knyttes til et ansvar om faktisk å utføre 
en gitt handling (ibid). 
Når det gjelder utvikling av handlingskompetanse trekker Mogensen (ibid) fram både ikke- 
rasjonelle forhold og rasjonelle overveielser. Saksorienterte refleksjoner trekkes fram som et 
kriterium. Dette handler om at individet treffer ansvarlige valg på bakgrunn av nøye 
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undersøkelser der det er gjort bruk av relevante metoder for innhenting av informasjon, altså 
at gjeldende lover og regler følges. Individets argumentasjon må gjøres åpen slik at andre kan 
gå inn i argumentasjonen og det kan skapes debatter som kan føres på en saklig og ansvarlig 
måte. Dette kan bidra til av individet kommer i en selvrefleksjonsprosess. Konteksten må 
også trekkes inn, slik at problemstillingen gjøres allmenngyldig. Følgelig inngår dette i en 
demokratiforståelse der individets rolle blir en del av fellesskapet, det blir et krav om 
deltakelse og medbestemmelse og der dialogen er den fremtredende argumentasjonsformen. 
Når det gjelder det følelsesmessige elementet i handlingskompetansen dreier det seg om at 
individet ikke bare handler ut fra rasjonelle argumenter. Det handler også ut fra ikke-
rasjonelle argumenter som kan beskrives som blant andre mot, engasjement og lyst. 
Handlingskompetanse innebærer altså en fordring om handlingtilskyndelse, ikke bare 
handlingsbevissthet. Det er en dimensjon av emosjonell karakter som er vesentlig for 
drivkraften og igangsettingen av handlingen. Handlingstilskyndelsen handler følgelig om det 
personlige engasjementet. Det handler om både mot, tro og tillit til at egne handlinger fører 
til noe. På denne måten blir det en sammenfletting av de kognitive og de affektive 
elementene i handlingskompetansen. Mennesket er et helt individ som ikke er delt opp i en 
rasjonell del og en ikke-rasjonell del. Det handler ikke bare på bakgrunn av fornuft. 
Handlingskompetanse må derfor ikke baseres bare på et vitenskaplig anliggende. Kritisk 
tenkning kan altså bidra til at refleksjonene forblir saksorienterte, og at valgene er ansvarlige 
fordi de kontekstrelevante kriteriene behandles i en undersøkelsesprosess som både er 
selvkorrigerende og kollektiv (Mogensen 1993). Avslutningsvis peker Mogensen (ibid) på 
utfordringer knyttet til det å definere og bestemme handlingskompetanse som et allment 
didaktisk begrep slik at det kan anvendes overfor ulike problemstillinger, ikke bare i en 
miljøundervisningssammenheng og han har et ønske om at det kan være et slikt begrep.  
Jensen og Schnack (1994b) er opptatt av at ikke elevenes handlinger først og fremst skal 
være rettet mot å løse konkrete miljøproblemer, men at undervisningen skal rettes mot de 
mer overordnede forholdene handlingene skal rettes mot. Det er ifølge Jensen og Schnack 
(ibid) viktig med en diskusjon om komponentene i handlingskompetansebegrepet for å 
kunne operasjonalisere det, og for å finne fram til faktorer i undervisningen som kan hjelpe 
elever til å utvikle handlingskompetanse. Det er stort sett enighet om at kunnskap og 
forpliktelse inngår i begrepet. Innsikt, mot, handlingserfaringer, og tillit til sine egne evner til 
å handle er andre elementer som de tenker seg at inngår i begrepet. Kunnskap om hvordan 
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disse elementene virker på hverandre kan bidra til en bedre forståelse av hvordan 
undervisning kan bidra til at elever utvikler handlingskompetanse. De diskuterer hvorvidt 
noe elever lærer i en undervisningssituasjon, om forurensing for eksempel, bidrar til at 
elevene utvikler handlingskompetanse i forhold til å handle utenfor klasserommets kontekst. 
De stiller spørsmål om handlingskompetanse knyttes til spesifikke fag som media, musikk, 
helse og miljøspørsmål, altså om handlingskompetanse er én ting, eller om det er forskjellig 
alt etter hva det vurderes opp i mot. De ulike komponentene trekkes inn i denne diskusjonen. 
Dersom det er mulig eller ønskelig å sikte mot en situasjon der alle handlinger mennesker 
gjør er gjort på bakgrunn av tilegnelse av en grundig innsikt og en konsekvent bestemmelse 
innenfor den sfæren det handler om, kan dette spørsmålet stilles. Svaret forblir åpent, men 
utfordringer knyttet til hvordan undervisning i forhold til de ulike komponentene i 
handlingskompetanse skal foregå med tanke på å utvikle forpliktelse og initiativ hos elevene 
til å angå ulike samfunnsspørsmål, og for eksempel hvilken rolle verdier spiller inn i dette, 
blir det stilt spørsmålstegn ved i denne forbindelse (ibid). 
I dette kapittelet har jeg redegjort for handlingskompetansebegrepet slik det fremkommer i 
det materialet jeg har valgt å bruke. I det neste kapittelet skal jeg nå sammenligne disse 
teoriforståelsene. 
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3. Sammenligning av teoriene 
Det går fram av fremstillingen av de teoretiske bidragene om handlingskompetanse og 
handlingskompetanser i kapittel 2 at det ikke er en entydig definisjon av begrepet 
handlingskompetanse. Det er både likheter og forskjeller mellom forståelsene. Jeg vil i dette 
kapittelet foreta en kort sammenligning av de teoretiske bidragene som ble presentert i 
kapittel 2 og legger derved dette materialet til grunn for sammenligningen. Jeg konsentrerer 
meg i hovedsak om å sammenligne det normative aspektet, og entalls- og 
flertallsdimensjonen i forståelsene av handlingskompetansebegrepet i dette materialet. 
Hensikten med denne sammenligningen er ikke å fremme én forståelse fram for en annen, 
snarere å betrakte de ulike forståelsene i lys av hverandre innenfor de overnevnte områdene. I 
dette kapittelet og i oppgaven for øvrig omtales Jensen, Schnack og Mogensen som ”de 
danske bidragene” flere steder for å forenkle henvisningene noe. Det gjøres til tross for at de 
fokuserer på litt ulike ting i sine artikler, men forskjellene er ikke større enn at jeg har 
vurdert at de stort sett kan refereres til under ett. ”Danske” viser ikke til nasjonalitet på 
forskerne, men at konferansen og seminaret ble holdt i Danmark.  
3.1 Entallsform og / eller flertallsform 
Det er en hovedforskjell mellom disse teoretiske bidragene ved at de på ulike måter 
fremstiller handlingskompetanse i entallsform eller flertallsform og som derved også 
gjenspeiler andre forskjeller. Som presentasjonen i kapittel 2 viser, omhandler både Jensen, 
Schnack, Mogensen og Roth handlingskompetanse i entallsform. Riktignok inneholder deres 
forståelse av handlingskompetansebegrepet mange aspekter, og sågar ulike kompetanser, 
men selve handlingskompetansen forstås og fremstilles i entallsform. Nygren derimot skriver 
om handlingskompetanse i både entallsform og flertallsform. Dette skal jeg nå diskutere. 
Nygren definerer handlingskompetanse i entall (jfr. definisjonen i delkapittel 2.3). Men han 
skriver at mennesker utvikler mange handlingskompetanser, og de både utvikler og bruker 
ulike handlingskompetanser i de sosiale kontekstene de befinner seg i. 
Handlingskompetansene utvikles i en vekselvirkning mellom oppgaver og krav i den ytre 
konteksten og indre emosjonelle og kognitive strukturer, der individet blant annet utvikler en 
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kollektiv identitet når det identifiserer seg med praksisfellesskapets mål og behov, og en 
individuell identitet når det identifiserer seg som en person med sine egne trekk i de sosiale 
fellesskapene det befinner seg i (jfr. delkapittel 2.3). Derved operer han også med et 
handlingskompetansebegrep i flertall. Det er flertallsdimensjonen som er mest fremtredende i 
hans teori (jfr. redegjørelsen i delkapittel 2.3). Nygren beskriver handlingskompetansenes 
fem hovedelementer (jfr. avsnitt 2.3.1 og 2.3.2). Handlingskompetansene hos Nygren består 
altså av disse ulike delelementene. 
Roth derimot, omtaler handlingskompetanse i entallsform. Handlingskompetanse, som er 
individets moralske myndige selvbestemmelse, forutsetter at individet har utviklet 
sakskompetanse, sosial kompetanse, selvkompetanse. Myndighet betyr fri bestemmelse over 
egne krefter og ferdigheter for nye initiativ og oppgaver, og en evne til å handle ansvarlig, 
(jfr. delkapittel 2.4). Handlingskompetansen består således av flere kompetanser som 
resulterer i én handlingskompetanse. Den utvikles både i tilrettelagte og ikke tilrettelagte 
læreprosesser, der de tilrettelagte er tillagt størst vekt. Den baseres også på en 
karakterutvikling og moralutvikling hos individet, og der det må skje et skifte av objektet for 
identifikasjon slik at det må søkes i litteratur, historie, vitenskap og politikk. Altså ut over 
det kjente og nære (jfr. delkapittel 2.4). Derved er det en forskjell fra Nygrens betoning av 
sosiale kontekster og praksisfellesskap og identifikasjon (jfr. avsnitt 2.3.1) selv om begge har 
med identitetsaspektet. 
De danske bidragene opererer, i likhet med Roth, med et handlingskompetansebegrep forstått 
i entallsform. Handlingskompetanse er en kompetanse der elementer som kunnskaper, kritisk 
tenkning, refleksjon, selverkjennelse, deltakelse, intensjon, innsikt, engasjement, 
ansvarlighet, vilje og evne, handlinger, ferdigheter, følelser, tro på egne evner, mot og lyst, 
inngår i å beskrive hva handlingskompetanse er, selv om det er noen forskjeller i hva de ulike 
artiklene omhandler (jfr. delkapittel 2.5 ). Diskusjonen i de ulike artiklene handler blant 
annet om hva undervisningen må eller bør basere seg på for at elevene skal utvikle 
handlingskompetanse. Et av de viktige spørsmålene er om noe elevene har lært i en 
undervisningssituasjon på skolen faktisk gir dem handlingskompetanse og kvalifiserer 
elevene til deltakelse innenfor ulike områder knyttet til demokratiet, som miljø- og 
sunnhetsspørsmål, både nå og senere i livet.( jfr. særlig avsnitt 2.5.1 og 2.5.4 ). Derved dreier 
diskusjonen blant annet seg om at handlingskompetanse er mer enn kunnskaper og 
ferdigheter. Kunnskaper og holdninger inngår i det å ha handlingskompetanse, verdier som er 
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med på å gi holdinger, kritisk tenkning må være tilstede for å kunne si at elevene har 
handlingskompetanse og følelsesmessige aspekter inngår også i handlingskompetanse. 
Handlingskompetansebegrepet anses som et begrep som det er mulig å diskutere dette i 
henhold til. Dette er på grunn av de ulike delelementene i begrepet, der handlinger ser ut til å 
være mer enn aktiviteter, der intensjonsaspektet og retningsaspektet, verdier og holdninger, 
kunnskaper og ferdigheter og evnen til kritisk refleksjon trekkes fram som viktig for elevenes 
utvikling av handlingskompetanse, og derved i en forståelse av hva handlingskompetanse er 
(jfr. delkapittel 2.5).  
Ved å betrakte handlingskompetanse i entallsform og flertallsform gjenspeiles både likheter 
og forskjeller mellom teoriene i forståelsen av hva handlingskompetanse er, og likheter og 
forskjeller i forståelsen av hvordan handlingskompetanse utvikles. Nygren beskriver 
utviklingen av handlingskompetanser i flertall, altså at en person utvikler mange 
handlingskompetanser i de ulike praksiser og praksisfellesskap personen befinner seg i 
gjennom livet, noe som inkluderer utdanningssfæren. Dette skiller seg på mange måter fra 
det å betrakte handlingskompetanse i entall som en kompetanse hos individet slik Roth og de 
danske bidragene gjør, der erfaringer fra daglige praksiser og praksisfellesskap ikke 
vektlegges i samme grad som Nygren fordi disse bidragene i større grad viser til forhold ved 
opplæringen. Disse forståelsene trekker også inn andre dimensjoner enn utdanningssfærens, 
altså forhold inne i individet som tro på egne evner, mot, lyst engasjement og vilje, altså også 
emosjonelle dimensjoner(jfr. de danske bidragene delkapittel 2.5) og objekt for 
identifikasjon, karakterutvikling og moralsk utvikling (jfr. Roth delkapittel 2.4). Det er 
likevel kunnskaps og holdningsdimensjonen i utdanningen som tillegges størst vekt (jfr. 
delkapittel 2.4 og 2.5). Jensen, Schnacks og Mogensens (jfr. delkapittel 2.1) diskusjon av 
handlingskompetanse som didaktisk begrep foregår i en utdanningspedagogisk sammenheng, 
derav er det naturlig at opplæringsdimensjonen trekkes fram som vesentlig for utvikling av 
handlingskompetanse og den kunnskapen og de holdningene utdanningen kan bidra til å 
utvikle. Roth (jfr. delkapittel 2.1) var (også) opptatt av hvordan utdanningen og oppdragelsen 
i utdanningen kunne bidra til menneskets utvikling av myndighet, refleksjon, kritikk og 
frihet. Til tross for, eller på bakgrunn av disse ulike utgangspunktene, blir forskjellene når 
det gjelder forståelsene av en betydelig karakter fordi Nygren fremhever at 
handlingskompetanser utvikles og anvendes i flertall, i forhold til entallsdimensjonen hos de 
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andre, slik jeg nå har begrunnet. Dette fører diskusjonen over til det normative aspektet som 
jeg allerede har berørt i dette avsnittet. 
3.2 Det normative aspektet 
En annen forskjell mellom disse teoriforståelsene er om de har en funksjonell eller normativ 
forståelse av handlingskompetanse og hvorvidt kompetansen knytter seg til det normative 
aspektet på samfunnsnivå (jfr. avsnitt 2.3.3). Med Nygrens teori har individet 
handlingskompetanser når det mestrer situasjoner og løser oppgaver i henhold til sine egne 
behov og mål i en bestemt kontekst. Det har også grader av for eksempel sosiale 
handlingskompetanser. Det dreier seg derfor ikke om enten å ha handlingskompetanse eller 
ikke (Nygren 2008b). Nygren knytter handlingskompetansen til individets mestring av 
oppgaver eller situasjoner det står overfor, og knytter bare et normativt aspekt av 
menneskelige kompetanser på det kulturelle og sosiale fellesskapets nivå (jfr. avsnitt 2.3.3). 
Både for Roth og i de danske bidragene er det normative aspektet på samfunnsnivå en del av 
handlingskompetansebegrepet, derved blir det normative aspektet noe forskjellig. Det skal 
jeg nå begrunne nærmere. 
Roth (jfr. delkapittel 2.4) skriver at handlingskompetanse er moralsk myndig 
selvbestemmelse og den er knyttet til å bli i stand til å ta ansvar for sitt eget liv og til kritisk 
og kreativ tenkning, som innebærer å få kunnskap og ferdigheter og initiativ for nye 
oppgaver. Det kan derved problematiseres at handlingskompetansen er knyttet bare til det 
normative aspektet på samfunnsnivå. Men handlingskompetansen er basert på verdier og 
kjennetegnet av moralsk myndighet og på utvikling av sakskompetanse, sosial kompetanse 
og selvkompetanse som innebærer at personen både er i stand til å ta vare på seg selv, 
samtidig som han er i stand til å involvere seg i samfunnspolitiske spørsmål. Både moralsk 
og myndig betones i forståelsen noe som derved indikerer ansvarlighet og et normativt 
aspekt utover bare individets subjektive opplevelse eller vurdering av å ha 
handlingskompetanse, eller at handlingskompetansen er normativ bare på det sosiale og 
kulturelle fellesskapsnivå, slik som hos Nygren. Det kan derved se ut til at 
handlingskompetansen er knyttet til både det normative aspektet på samfunnsnivå og på det 
sosiale og kulturelle fellesskapsnivå. 
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For Jensen, Schnack og Mogensen (jfr. delkapittel 2.5) er handlingskompetansen også 
knyttet til et normativt aspekt på samfunnsnivå. Å ha handlingskompetanse innebærer en 
holdning, derav vilje og engasjement og kunnskap og ferdigheter hos individet som bidrar til 
individets kompetanse som et selvstendig og ansvarlig handlende individ.  I de danske 
bidragene har individet handlingskompetanse først når det er i stand til å handle ut fra 
aksepterte normer og regler i samfunnet. Altså betraktes handlingskompetansen i forhold til 
demokrati og samfunnspolitiske spørsmål og i tråd med samfunnets normer og regler, men 
også om individet handler funksjonelt for sin egen del. Derav ser det ut til at 
handlingskompetansen, i likhet med Roths, er knyttet til både det normative aspektet på det 
sosiale og kulturelle fellesskapsnivå og det normative aspektet på samfunnsnivå. 
For alle teoriene handler handlingskompetanse om noe funksjonelt for individet, selv om det 
funksjonelle for Roth og Jensen, Schnack og Mogensen knyttes både til individet og til et 
normativt aspekt på samfunnsnivå, mens det for Nygren knyttes til individets mestring av en 
situasjon eller en oppgave i den konteksten det er i, og der det normative aspektet kun er 
knyttet til det sosiale og kulturelle fellesskaps nivå. Er så Nygrens og de andres teorier om 
dette uforenlige?  
Til tross for Nygrens fremstilling av handlingskompetanse, som beskrevet tidligere, er det ett 
aspekt til ved dette som bør tas i betraktning. Nygren (2008a) skriver at hans teori om 
handlingskompetanser kan forstås som et tverrfaglig overordnet begrep. Senere foreslår han 
at teorien om handlingskompetanser kan brukes for eksempel som en teori for å forstå og 
intervenere overfor barn og unge som oppviser atferd som avviker fra samfunnets generelle 
normer, for eksempel i saker som handler om mobbing. Her viser han til at barn som mobber 
for eksempel kan ha rene tekniske sosiale ferdigheter, men mangler noe i den ideologiske 
handlingsberedskapen der verdier og ideologier er det som motiverer, legitimerer og veileder 
personens handlinger overfor mobbeofferet (Nygren 2008b). Et annet eksempel på at hans 
teori blir anvendt slik er i artikkelen om arbeid med sosialt utsatte barn og unge der 
handlingskompetansebegrepet blir diskutert i forhold til pedagogisk innsats overfor sosialt 
utsatte barn og unge slik at disse kan utvikle strategiske handlingskompetanser for å kunne 
delta i aktuelle institusjoner og fellesskap på en forandrende og reproduserende måte 
(Nygren 2006). I sin fremstilling av dysfunksjonelle handlingskompetanser (jfr. avsnitt 2.3.3) 
argumenterer han for at narkomane kan ha handlingskompetanser i forhold til å mestre 
oppgaver eller situasjoner i den konteksten de befinner seg i, selv om samfunnet anser disse 
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kompetansene som dysfunksjonelle fordi de strider mot samfunnets aksepterte normer og 
regler. Her flytter Nygren perspektivet vekk fra individet, over til å betrakte kompetansen fra 
den voksnes perspektiv der det er den voksnes vurdering av hva som er hensiktsmessige eller 
funksjonelle handlingskompetanser. Han anerkjenner altså at det finnes dysfunksjonelle 
handlingskompetanser. Disse omtales som ”[…] dysfunksjonelle i storsamfunnet. ”(Nygren 
2008a:37). Selve forståelsen av handlingskompetanser som fenomen endres ikke, der 
befinner det normative aspektet seg, som beskrevet tidligere, fremdeles på det kulturelle og 
sosiale fellesskaps nivå. De er altså funksjonelle handlingskompetanser for individet, men 
dysfunksjonelle fordi de avviker fra normer og regler i samfunnet som regnes som allment 
aksepterte. Og her endres perspektivet til at handlingskompetansene betraktes utenfra, og da 
blir det normative på samfunnsnivå også trukket inn. 
3.3 Handlingskompetansens funksjon 
I dette avsnittet skal jeg kort diskutere noen sider ved handlingskompetansens funksjon ved å 
sammenligne de ulike teoretiske bidragene.  
3.3.1 Allmenn og universell versus kontekstspesifikk 
Nygren (2004) poengterer at en av hovedforskjellene mellom tradisjonell læringsteori og 
hans teori er at mennesker i den tradisjonelle læringsteorien utvikler en allmenn og universell 
handlingskompetanse som appliseres til andre settinger. I hans teori derimot utvikler 
menneskene handlingskompetanser i den bestemte konteksten de er i. Det er de kontekstuelle 
kravene som sammen med personenes indre prosesser styrer hvilke handlingskompetanser de 
utvikler og følgelig hvilke de bruker i denne konteksten, men også i kontekster med 
tilsvarende krav, bare at da er handlingskompetansene modifisert og tilpasset den nye 
kontekstens krav (ibid). Se også delkapittel 2.3 i kapittel 2 om dette. Jeg tar ikke stilling til 
om Roths eller de danske bidragene kan sies å være tradisjonelle læringsteorier, men det er 
mye som tyder på at disse bidragene kan sammenlignes med det Nygren her omhandler. 
Altså at de også opererer med en allmenn og universell handlingskompetanse som kan 
anvendes i ulike settinger slik det her er snakk om, og som går frem av presentasjonen i 
delkapittel 2.4 og 2.5. Mogensen (jfr. avsnitt 2.5.4) skriver selv at målet må være å utvikle et 
slikt allment handlingskompetansebegrep som kan anvendes overfor ulike problemstillinger, 
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ikke bare i sammenheng med miljø og sunnhetsdiskusjoner i en demokratisk sammenheng. 
Det var også målet med konferansen i 1994 å utvikle et allment handlingskompetansebegrep, 
jfr. delkapittel 2.1. Min forståelse av de danske bidragene er at det er et slikt 
handlingskompetansebegrep de på mange måter fremstiller da begrepet i sin helhet og 
delelementene i deres handlingskompetanseteori som jeg har redegjort for i delkapittel 2.5, 
og diskutert i dette kapittelet, på mange måter består av elementer som gjør at deres 
forståelse av handlingskompetanse også kan appliseres i forhold til andre pedagogiske 
spørsmål og anvendes i andre kontekster. 
3.3.2 Individets mestring 
I dette avsnittet er det hvilken funksjon handlingskompetanse har for individet, altså hva det 
å ha handlingskompetanse innebærer for individet, jeg skal diskutere ved å sammenligne 
teoriene.  
Det å ha handlingskompetanse innebærer ved å vise til Jensen, Schnack og Mogensen (jfr. 
delkapittel 2.5) at individet blir i stand til å handle i saker som har med for eksempel 
miljøspørsmål å gjøre. På bakgrunn av kunnskaper og holdninger individet har fått i en 
undervisningssammenheng er individet i stand til å se at noe det selv gjør kan forårsake 
endringer i en større sammenheng. Individets handlinger er mer enn vaner og aktiviteter, selv 
om både vaner og aktiviteter er viktige for individet. Handlingene er intensjonelle, altså er de 
rettet mot noe. Det innebærer at individet har et visst bevissthetsnivå, og en motivasjon for å 
involvere seg, der følelsene blir inkludert som en del av det som skaper vilje, og 
engasjement. Det å ha tro på egne evner og det å sette seg mål blir også nevnt i denne 
sammenhengen. En av grunnene til at det skjer en overføring av læring er fordi individet har 
fått evne til kritisk tenkning, som innebærer å sette seg nøye inn i en sak, skaffe seg 
informasjon på godkjente måter, begrunne saklig og gjøre argumentasjonen tilgjengelig slik 
at andre kan diskutere det individet har fremlagt. Dette handler om hvordan noe ytre gjøres 
til noe indre hos individet, om hvordan ytre påvirkninger blir til indre holdninger og til 
kompetanser, altså både kvalifikasjoner og danning hos individet. Her handler det således om 
at individet har blitt en selvstendig person, som er i stand til å ta ansvar for sine meninger og 
som involverer seg og handler i saker som har med helse- og miljøspørsmål å gjøre eller 
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andre samfunnspolitiske spørsmål, og at det tør å involvere seg selv om det innser at det ikke 
har tilstrekkelig kunnskap. 
Det å ha handlingskompetanser innebærer ved å vise til Nygrens (jfr. delkapittel 2.3) teori at 
individet anvender de delene av sitt handlingsgrunnlag som gjør det i stand til å mestre en 
bestemt situasjon og løse bestemte oppgaver i henhold til sine egne mål og behov i en 
bestemt kontekst. Individet har grader av handlingskompetanser og det er ikke slik at det 
enten har eller ikke har handlingskompetanser. Individet har utviklet funksjonelle 
handlingskompetanser i de sosiale fellesskapene individet befinner seg i noe som innebærer 
at det løser oppgaver og mestrer situasjoner det står overfor. Individet har realiserte 
kontekstspesifikke handlingskompetanser hvis det handler i henhold til det overnevnte. Det 
handler da på bakgrunn av at bestemte handlingsberedskaper utløses der kunnskaper, 
ferdigheter, identiteter og kontroll over ytre betingelser i konteksten virker sammen med 
individets mål og behov, basert på erfaringer i lignende situasjoner, slik at dette motiverer for 
handling. Individet oppfatter seg selv også som et handlende individ som erkjenner at det er 
faktorer i den ytre konteksten som kan hindre det i å nå sine mål, men som det tar kontroll 
over. Denne erkjennelsen inngår derfor i det å ha handlingskompetanser. 
Handlingskompetanser lært og brukt i en situasjon kan overføres til andre situasjoner som 
ligner på tidligere situasjoner, fordi de tilpasser seg nye krav og behov, altså at de 
rekonstrueres og modifiseres. Handlingskompetansene kan derved bidra til å redusere 
kompleksitet for individet i det komplekse samfunnet som barn og unge lever i, som nevnt i 
avsnitt 2.2.1. 
Med Roth (jfr. delkapittel 2.4) vil det å ha handlingskompetanse innebære at individet har en 
moralsk myndig selvbestemmelse som innebærer å være en autonom person med evne til å ta 
ansvar for sitt eget liv. Individet har utviklet handlingsdyktighet frigjort fra både tvang i sitt 
indre og fra ytre tvang.  Det har frihet, rasjonalitet og vilje. Friheten innebærer ansvarlighet 
fordi den unge har frigjort seg fra avhengighet. Han har frigjort seg fra det kjente og nære og 
søker identifisering i ideer og historie, politikk og vitenskap. Individet har også utviklet en 
kritisk refleksjon som også er kreativ med sensibilitet for omfattende prinsipper og den 
faktiske situasjonen individets handlinger skal finne sted i. Individets rasjonalitet bygges 
ikke på utopier, men virkelighetens realiteter inngår i rasjonaliteten. Altså bidrar dette til 
individets mestring i sitt eget liv der selvbestemmelse og handlinger foretas på bakgrunn av 
sosial-, saks- og selvkompetanse. Handlingskompetansen blir å forstå som en grunnleggende 
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kompetanse individet møter mange situasjoner med, noe som innebærer at det tenker og 
handler med rasjonalitet, men det ser ut til, i alle fall slik det fremkommer i mitt materiale, at 
følelsene har ikke har så stor plass som grunnlag for disse handlingene. 
I alle de teoretiske bidragene kan det se ut til at det å ha handlingskompetanse(r) for individet 
innebærer at individet både er, og har vært, i en dannings og kvalifiseringsprosess. Det 
handler om prosesser som foregår både i form av kvalifisering når det gjelder å møte de ytre 
kravene enten det er i nære fellesskap, eller det skjer i andre sammenhenger i samfunnet 
generelt, eller i forhold til utdanning. Men det handler også om forhold knyttet til individets 
indre som verdier, holdninger og identitetsutvikling. Dette gjenspeiles også i 
handlingskompetanse som retningsgivende begrep da handlingskompetanse(r) ikke sees som 
uavhengig av individet eller av hva det vurderes opp i mot. Handlingskompetanse(r) anses 
både som noe som har med forhold inni individet å gjøre, og det handler om individet i en 
eller annen sammenheng. I alle teoriene er det individet og dets handlinger i forhold til det 
samfunnet og/eller den sosiale konteksten det befinner seg i som dette handler om. Dette er 
altså likheter, men ikke større likheter enn at nyanseforskjellene og de andre forskjellene som 
ble redegjort for i den foregående teksten fremdeles gjelder. I dette avsnittet har jeg diskutert 
hvilken funksjon handlingskompetanse(r) har for individet. I det neste skal jeg kort diskutere 
hvilken funksjon individets handlingskompetanse(r) har for samfunnet.  
3.3.3 Samfunnsnyttig kompetanse 
Nygren (2008b) skriver at handlingskompetansebegrepet kan bidra til å intervenere overfor 
handlinger som ikke er ønsket i samfunnet. For eksempel i forbindelse med mobbing som 
redegjort for i delkapittel 3.2. Mobbing er ikke et gode i samfunnet og regnes vel som ikke 
allment aksepterte normer og regler for mellommenneskelig samhandling på samfunnsnivå. 
Det er særlig handlingskompetanseteoriens fem hovedelementer som utvikles i en integrert 
helhet, men der delene kan vurderes hver for seg, som blir fremhevet i forhold til dette. Dette 
fordi denne forståelsen gjør det mulig å rette tiltakene mot det faktiske problemet, enten det 
er knyttet til identitetsproblematikk, empati, sosiale tekniske ferdigheter, verdier, eller 
kunnskaper, eller muligheten til å mestre krav i konteksten (ibid). Handlingskompetanser kan 
følgelig både anvendes som et mestringsbegrep for individet som mobber, individet som 
mobbes, og det kan også knyttes til en samfunnsnyttig dimensjon.  
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I de andre teoriene som nettopp knytter handlingskompetansen til individets handlinger 
relatert til utdanningspolitiske spørsmål, som for eksempel i miljøsaker (jfr. delkapittel 2.5) 
og ”ulike sider ved demokratiet” (jfr. delkapittel 2.4) er denne samfunnsnyttige dimensjonen 
til stede. Nytte og danning knyttet til handlingskompetanse(r) diskuteres ytterligere i kapittel 
6, avsnitt 6.2.5.   
Det går fram av diskusjonen i dette kapittelet at de ulike forståelsene til en viss grad kan 
forenes til tross for forskjellene, men at forskjellene mellom de tre teoretiske bidragene om 
hva handlingskompetanse er og hvordan det utvikles, er av en slik karakter at det kan være 
viktig å definere hvilken forståelse som legges til grunn når vi skal diskutere hva 
handlingskompetanse er. Følgelig blir det ulike måter å forstå handlingskompetanse på, som 
det kan synes som viktig å beholde og anerkjenne hver for seg. Jeg argumenterer likevel for, 
på bakgrunn av denne fremstillingen i kapittel 2 og 3, at den ene forståelsen ikke utelukker 
de andre til tross for forskjellene. Jeg har redegjort for de ulike teoretiske bidragene, 
sammenlignet de ulike delelementene i begrepene og diskutert handlingskompetanse(r) som 
et samlet begrep i hvert bidrag. Dette er noe som vil gjenspeiles i diskusjonen i kapittel 6 
etter at jeg redegjør for og diskuterer oppdragelse i de to neste kapitlene. 
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4. Oppdragelsens hva, hvem, (hvordan) og hvorfor 
Oppdragelsesbegrepet omhandler både oppdragelse i familieperspektiv og oppdragelse i et 
videre samfunnsperspektiv for eksempel i kirke-, barnehage- og opplæringssammenheng. I 
dette kapittelet skal jeg kort diskutere oppdragelsens hva, hvem hvordan og hvorfor, ved å se 
på ulike dimensjoner ved fenomenet oppdragelse og anvende ulike teorier om oppdragelse.  
Familien befinner seg i en sosial og kulturell kontekst og jeg anvender derfor teorier som 
konsentrerer seg om oppdragelse både utenfor og innad i familien. Gjennom presentasjonen 
og diskusjonen i kapittelet diskuteres oppdragelse fra ulike innfallsvinkler og oppdragelsen i 
familien knyttes til oppdragelsen som skjer i andre samfunnsinstitusjoner, som i 
opplæringen. Jeg diskuterer først hva oppdragelse er, deretter hvem det er som oppdrar. Jeg 
skriver også litt generelt om hvordan oppdragelse foregår, men går ikke inn i ulike metoder 
eller konkrete praksiser på dette. Til sist i kapittelet diskuteres hvorfor vi oppdrar. 
4.1 Hva er oppdragelse 
Det er vanskelig å gi en dekkende definisjon av oppdragelse. Derfor karakteriseres ofte 
oppdragelse ved hjelp av metaforer eller ved hjelp av en analyse av oppdragelsens vesen, 
altså de trekk som gjør fenomenet oppdragelse til hva det er (Evenshaug & Hallen 2002). Jeg 
velger å presentere noen trekk ved fenomenet oppdragelse, og utvalget er gjort med tanke på 
at dette skal bidra til å belyse og diskutere temaet i dette kapittelet og derved legge 
grunnlaget for å diskutere den overordnede problemstillingen i oppgaven. 
4.1.1 Generasjonsaspekt 
Teorier om oppdragelse trekker fram generasjonsaspektet i oppdragelsen (Myhre 2000, 
Evenshaug & Hallen 2002, Dale 2006, Sommer 2006) det vil si at oppdragelse er noe som 
skjer fra den eldre til den yngre generasjonen. Det kan også foregå oppdragelse mellom eldre 
og yngre søsken eller mellom eldre barn og yngre barn (Enerstvedt 1986), men det er 
oppdragelsen mellom voksne og barn og unge jeg i denne oppgaven har fokus på. Det 
forekommer også påvirkning fra andre hold på barn og unge, altså den yngre generasjonen, 
som kan ha oppdragende virkning, for eksempel via media, men det velger jeg å ikke 
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diskutere i denne oppgaven. Dersom de voksne ikke tar ansvar for å oppdra og overlater det 
meste til barnet selv kan utfallet bli mer tilfeldig (Myhre 2000). Dette kommer jeg tilbake til 
i delkapittel 5.1. Vi kan også stå overfor ettergivenhet i oppdragelsen (Dale 1980, 2006). 
Dette kommer jeg tilbake til i punkt 4.1.4.  
4.1.2 Videreformidling / Overlevering 
Et av spørsmålene om hva oppdragelse er handler om oppdragelsens innhold. I oppdragelsen 
skjer det en videreformidling fra den eldre generasjonen til den yngre i et samspill dem 
imellom. Det formidles blant annet verdier, holdninger, innstillinger, kunnskaper og 
ferdigheter som er uttrykk for den sosiale og kulturelle sammenhengen oppdragelsen foregår 
i. Oppdragelsen blir derved noe som skal hjelpe den yngre generasjonen til å mestre livet. Å 
mestre livet innebærer å realisere sine evner og muligheter og på den måten virke tilbake på 
samfunnet og kulturen på en nyskapende og stabiliserende måte (Myhre 2000). Hva denne 
overleveringen består av og hvilke verdier og holdninger som formidles er gjenstand for 
diskusjon i forskningen. Sommer (2006) argumenterer for at det også i dagens samfunn skjer 
en oppdragelse med verdiformidling fra den eldre generasjonen til den yngre, til tross for at 
noen postmodernister hevder det motsatte, og han argumenterer for at dette er en 
grunnleggende premiss i oppdragelsen. Sommer (ibid) trekker fram undersøkelser som viser 
at foreldre har både tidsriktige og tradisjonelle verdier i sin oppdragelsespraksis, og at disse 
verdiene omsettes til å regulere barn i deres dagligliv. Det er gjennomført undersøkelser om 
foreldres oppdragelsesverdier og noen av disse vil jeg omhandle i delkapittel 5.2. 
Tidligere var det lærdom som ble overført fra den eldre til den yngre generasjonen. Denne 
lærdommen, som var ervervet av den eldre generasjonen, skulle være den beste forberedelse 
til fremtiden. Nå står vi overfor en tid der tidligere regler, normer, teknikk og teknologi 
foreldes raskt og kulturelle selvfølgeligheter svinner. Det tidligere grunnlaget for 
oppdragelsen gjøres altså mer og mer ugyldig. Vi står derved overfor problemer med hva 
som skal overføres og vi står overfor disse forandringene i samfunnsstrukturen. Dette trenger 
ikke å være noe problem dersom de voksne, det vil si foreldre, lærere og intellektuelle 
pedagoger vet hva som skal være ”arven” vi gir videre. Enten kan en videreføring av 
destruktureringen bli et alternativ eller vi kan rekonstruere oppdragelsen som språkspill. Det 
må eksistere en følelse av tilhørighet mellom de voksne og de som vokser opp, for der denne 
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tilhørigheten får feste oppgis ikke oppdragelsen. Oppdragelsen løses opp og ettergivenhet 
blir et resultat for de voksne som ikke kan besvare hvordan elevene kan forberedes gjennom 
at fremtiden foregripes i nåtiden, altså ved at vi overleverer noe til noe som ikke erfart (Dale 
2006). Her kommer det til uttrykk at det må eksistere en tilhørighet mellom generasjonene, 
men også at oppdragelsen er en bevisst målrettet virksomhet, noe som også andre steder 
understrekes av Dale (1980, 2006), at voksne må kunne besvare hvordan vi kan forberede 
den yngre generasjonen til en fremtid vi ennå ikke har erfart og at det innebærer å 
rekonstruere oppdragelsen som språkspill.  
4.1.3 Polart spenningsforhold 
Myhre (1981) skriver om det polare spenningsforholdet i oppdragelsen som er mellom ulike 
faktorer, som for eksempel individ og samfunn, tradisjon og fornyelse, det subjektive og det 
objektive, kultur og natur. Når det er et polart spenningsforhold er det ikke et negativt 
spenningsforhold der det ene utelukker det andre, men et positivt spenningsforhold der 
begrepene belyser hverandre og blir både forståelige og fruktbare når de sees i forhold til 
hverandre. Et slikt spenningsforhold er det for eksempel mellom autoritet og frihet og 
mellom individ og samfunn (Myhre 1981) og disse to forholdene diskuteres spesielt i 
oppgaven. 
Når det gjelder individ og samfunn kan en forståelse av å betrakte det som et polart 
spenningsforhold bidra til at oppdragelsen ikke blir for individualisert eller for 
samfunnsstyrt. Her støtter jeg meg på Myhre (2000) som redegjør for sosialpolitisk 
oppdragelse og forholdet mellom individ og samfunn i en demokratidiskusjon. Han 
argumenterer for at en tenkning om individ og fellesskap for eksempel, og det å betrakte 
disse som polare begreper, kan bidra til å forebygge både ekstrem individualisme eller 
knugende kollektivisme. Også Myhres (1981) teori om autoritet og frihet kan kobles til dette. 
Det kommer jeg tilbake til blant annet i avsnitt 5.3.1 og i avsnitt 6.2.3. 
Familien er i prinsippet et viktig bindeledd mellom individ og samfunn. Barnets 
følelsesmessig utvikling er kanskje familiens viktigste funksjon. Familien tilbringer mindre 
tid sammen, derfor har denne funksjonen fått en mer fremtredende plass enn tidligere 
(Hjardemaal 1996). Familien blir en følelsesmessig enhet i stedet for produksjonsenheten fra 
tidligere. Det medfører skjerpede krav til de voksne om nettopp å fylle slike behov. 
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Foreldrene er de nærmeste til å utvikle følelsesmessige bånd til barnet, så barnet trenger 
foreldre. Barns erfaringer og samspillet i familien virker sterkt inn på hvordan barn tolker 
andre erfaringer og hendelser. De trenger foreldre som er bevisste og gjør selvstendige valg i 
barneoppdragelsen, som ser og hører dem, og som gir dem rom til å utforske sine omgivelser 
for å utvikle sosial kompetanse og selvstendighet (Holthe 2003). Det er en vekselvirkning 
mellom det å fungere sammen med andre og med seg selv. Skal vi fungere med andre må vi 
fungere med oss selv og motsatt (Sandven 1997). En måte å hjelpe barnet til å fungere 
sammen med andre er å støtte opp om en utvikling som støtter opp om barnets tillit til andre 
og seg selv (Sandven 1997). 
4.1.4 Rettledninger, vurderinger, sanksjoner 
Det er ifølge Dale (2006) tre ting som karakteriserer oppdragelse. Det er rettledninger, 
vurderinger og sanksjoner. Oppdragelse handler om tre typer handlinger, som er handlinger 
som rettleder, som vurderer og som sanksjonerer. Det innebærer at det er de voksnes rolle 
både å rettlede barna og vurdere barnas og de unges handlinger, og det innebærer en evne og 
en vilje til å sanksjonere hvis det kreves. Når foreldre eller andre voksne rettleder, formidler 
de bestemte forventninger til barnet eller den unge. Når foreldrene vurderer det barna gjør, 
blir disse handlingene bedømt ut fra normer, og når foreldrene sanksjonerer er det ut ifra de 
dommer og vurderinger som den voksne har gjort. Altså er det i sanksjonene forholdet 
mellom rettledningen og vurderingene kommer til uttrykk. Dersom foreldre lar være å 
sanksjonere i samsvar med det de har rettledet barnet og vurdert barnets handlinger ut ifra, er 
det en fare for ettergivenhet i oppdragelsen. Dette kan knyttes opp til at de voksne viker unna 
konflikter og på denne måten blir ikke konfliktene en del av oppdragelsen (ibid). Dale og 
Wærness (2006) skriver at ettergivenhet kan få følger for barnet og den unges muligheter til 
å utvikle kompetanser. Ettergivenhet i oppdragelsen kan for eksempel føre til at barn og unge 
ikke konfronteres med det de ikke ønsker å gjøre. Det stilles ikke krav til elevene. Dette igjen 
kan føre til at de ikke lærer seg til å håndtere skuffelser og motstand. De skriver om elevene i 
skolens læringsmiljø og om samhandlingen, arbeidsfellesskapet mellom lærer og elev og 
elevene imellom i dette (ibid), men jeg ser ikke bort fra at dette også kan overføres til å 
gjelde oppdragelsen i familien.  I dagens senmoderne samfunn er det viktig at den unge blir i 
stand til å håndtere konflikter. Her støtter jeg meg på Dale og Wærness (ibid) som skriver at 
vi også som voksne må forvente å utholde konflikter og inngå kompromisser fordi det er en 
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del av menneskets sosiale kompetanse. Her støtter jeg meg også på Dale (1986:118) som 
skriver følgende: ” Sentralt for psyken i moderne, rasjonelle livsformer er å leve i 
”spenningsforholdet mellom sikkerhet og tvil, mellom handlingsdyktighet og evnen og viljen 
til å søke ny erkjennelse”. Dessuten er det ifølge Dale (1980) en hovedbetingelse for 
oppdragelsen at oppdrageren vet hva som er rett og galt og hvordan han skal gjøre ”det” og 
”det”, og som han utdyper senere i Dale (2006:41) for ”viljen til å oppdra”.  Og som jeg 
beskrev tidligere i avsnittet at de voksne kan svare på hvordan de kan forberede den unge til 
det samfunnet han vokser opp i. 
Barnet blir født inn i et samfunn der det foregår en sosialisering. Denne 
sosialiseringsprosessen bærer hele tiden preg av kvalifisering og underkastelse. Barnet blir 
medlem i ulike sosiale systemer i dette samfunnet. Eksempler på slike sosiale systemer er 
familie, barnehage, skole, vennegrupper, med flere. Barnet må underkaste seg visse verdier 
og normer og regler og barnet kvalifiserer seg som samfunnsmedlem ved at det utvikler de 
verdier og normer og de typer kompetanser som har overlevelsesverdi i de sosiale systemene 
som det til enhver tid blir medlem av. Familien har en rolle i å bidra til at barna blir 
psykologisk kvalifiserte til å fungere i samfunnet slik at de utfører sine framtidige oppgaver. 
Det innebærer å leve etter de grunnleggende verdier og normer i samfunnet. Den skal også 
være en motvekt til visse krav og relasjoner i barnets sosiale systemer slik at den innehar en 
funksjon der barnet får tilfredsstilt følelsesmessige behov for trygghet, omsorg, varme og 
kjærlighet (Nygren 1995). Da kan oppdragelsens rolle i dette være å formidle disse verdiene, 
holdningene og normene til barnet slik at barnet kan bli et fullverdig medlem av det 
samfunnet det vokser opp i (jfr. Myhre 2000 og videreformidlingen i avsnitt 4.1.2).   
4.1.5 Forskjell mellom oppdragelse i familien og i 
opplæringssammenheng 
Sommer (2006) skiller mellom oppdragelse i alminnelighet og systematisk oppdragelse der 
den siste er en profesjonell systematisert oppdragelse som har til hensikt å fremme spesielle 
pedagogiske mål, som for eksempel undervisning. Han skriver ikke hva det første er, men i 
Sommer (1996) skriver han om foreldres indirekte og direkte oppdragelse som foregår i en 
vekselvirkning i de daglige rutiner og det er slik jeg tolker det han her skriver om 
oppdragelse i alminnelighet.  
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Foreldre er unike og har ulike syn på oppdragelse, både metoder og mål (Brooks 1981). I 
oppdragelsen i familien er det opp til foreldrene hvilke verdier de vil fokusere på, men det er 
visse betingelser knyttet til dette og det kommer jeg tilbake til i avsnittet om hvem som 
oppdrar. En annen forskjell er at foreldrene er de som kjenner sine egne barn best og kan 
tilpasse oppdragelsen til det enkelte barnet (Raundalen 1996). I den systematiserte formulerte 
oppdragelsen har det offentlige formulert hva de anser som viktig for 
oppdragelsesdimensjonen i opplæringen, slik at foreldre og andre oppdragere, som for 
eksempel lærere, vet hva institusjonen står for (Evenshaug & Hallen 2002). 
Om oppdragelsen i familien har familien en direkte og en indirekte filterfunksjon i forhold til 
å filtrere påvirkninger i den sosiale og kulturelle sammenhengen oppdragelsen foregår i. I 
kraft av å være den første primærgruppen fungerer familien som et direkte filter for barnet 
som andre påvirkninger filtreres gjennom. Foreldrene formidler og levendegjør verdier, 
normer og roller i samfunnet og kulturen til barnet. Både utvalget og måten dette formidles 
til barnet på gjør dette til en filterfunksjon. Den indirekte filterfunksjonen innebærer at barnet 
gjennom samspillet i familien tilegner seg en referanseramme som utgjør grunnlaget for 
hvordan det tolker og bearbeider andre miljøfaktorer som påvirker det. Familien har en 
faktisk filterfunksjon og bør også ha det, altså en normativ filterfunksjon (Evenshaug & 
Hallen 2002). Den velkjente familiepedagogiske modellen til Evenshaug og Hallen 
(2002:22) tydeliggjør at oppdragelsen i familien er en del av den sosiale og kulturelle 
konteksten familien befinner seg i.  
4.1.6 Oppdragelse, danning og sosialisering 
Oppdragelse gjelder forhold ved holdningsdannelsen altså tilegnelse av verdier, holdninger 
og normer, men det handler også om alle andre sider ved barnets personlighet og atferd. 
Derfor dreier oppdragelse seg om den fysiske oppdragelse, den intellektuelle og emosjonelle 
oppdragelse, den sosiale, moralske, estetiske og religiøse oppdragelse. Oppdragelse er et 
overordnet begrep i forhold til undervisning fordi undervisning blir å forstå som et ledd i 
oppdragelsen. Også danning er et begrep som ligger tett opp til oppdragelse og det er 
vanskelig å sette et klart skille mellom danning og oppdragelse. Et forsøk på å skille disse er 
å se på oppdragelse som individets selvrealisering mens danning legger mer vekt på 
kulturstoffets formende og skapende funksjon (Evenshaug & Hallen 2002). Danning skjer i 
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et lengre tidsperspektiv og er individets egen innsats, du blir ikke dannet av noen, du dannes 
i en prosess med påvirkninger (Enerstvedt 1986). Wivestad (2007) trekker også fram 
tidsperspektivet i danningen ved å skrive at danning handler om at mennesket fra det er lite 
og gjennom hele livet dannes i en prosess der påvirkning utenfra og innenfra skjer i en 
vekselvirkning. Altså innebærer all danning selvdanning. Oppdragelse og utdanning inngår i 
denne prosessen. De voksne må hjelpe barna slik at de får myndighet til selv å ta det fulle 
ansvaret for sin egen danning (Wivestad 2007). Forskjellene mellom oppdragelse, 
sosialisering og danning diskuteres også i avsnitt 6.2.5. 
4.2 Hva er ikke oppdragelse 
Indoktrinering og manipulasjon er ikke oppdragelse, men betegnes som et vrengebilde av 
oppdragelsen. Manipulasjon innebærer at barn og unge påvirkes i en retning uten at de selv 
er klar over det. Det kan også handle om at de indoktrineres til en svart- hvitt måte å tenke på 
ved at andres oppfatninger forvrenges eller utelukkes og rasjonell argumentasjon blokkeres, 
eller fremlegger noe som er diskutabelt som udiskutabelt. På denne måten påvirkes de unge 
så sterkt i en retning at de får vanskeligheter senere med å endre sine måter å tenke på 
(Myhre 2000). Det er en oppgave for oppdrageren å formidle både verdier, holdninger og 
verdier. Hvorvidt det er indoktrinering eller oppdragelsen avgjøres av måten dette formidles 
på (Myhre 1981). Det kan være en fare for at noe vi tror er oppdragelse kan vise seg å være 
manipulasjon eller indoktrinering hvis det bidrar til at barnet ikke får tenke selv og 
argumentere, og lære seg til å se ting nyansert slik Myhre (1981) skriver om kritisk tenkning 
og frihetsorientert oppdragelse. Dette kommer jeg tilbake til i avsnitt 5.3.3.  
4.3 Hvem oppdrar  
På grunn av endrede samfunnsbetingelser, der både samfunnsstruktur og familieliv er utsatt 
for endringer tilbringer flere barn og unge i større grad tid utenfor hjemmet. Dette medfører 
at flere enn foreldrene blir de potensielle signifikante andre når det gjelder barn og unges 
utvikling og vekst, og sosialisering blir en utfordring for oppdragere utenfor læringsmiljøet i 
familien (Johansen & Sommer 2006). Holthe (2003) understreker at endring i 
samfunnsstrukturen innebærer at foreldre er avhengig av en rekke offentlige ytelser, for 
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eksempel offentlige barnehager. Utviklingen innebærer at primærsosialiseringen også foregår 
i andre steder enn i familien og derved blir omsorgen for barnet ikke lenger å betrakte bare 
som et foreldreansvar, men også som et samfunnssansvar.  
Det å oppdra innebærer en kulturformidlende og kulturstøttende oppgave, derfor er 
samfunnet interessert i hvordan oppdrager- og utviklingsstøtten utføres. Det er blant annet av 
denne grunn en viss sosial kontroll med foreldre- barn- relasjonen (Hafstad & Øvreeide 
1998). 
I henhold til tidligere oppdragelsesteorier var det foreldrene som var de primære oppdragere 
av barna (Evenshaug & Hallen 2002), men etter hvert som omfanget av tid utenfor hjemmet 
har økt kan det sies at oppdrageransvaret i betydelig grad er overført også til andre instanser 
(Evenshaug & Hallen 1983, Holthe 2003). Det ser ut til at oppdragelsen i hjemmet er viktigst 
i de tidlige årene, og at andre tar over etter hvert (Raundalen 1996). Familien og foreldrenes 
førsterett til å oppdra egne barn er understreket både i norske og internasjonale lovverk og 
har sin begrunnelse ut fra ulike prinsipper, som for eksempel juridiske prinsipper, teologiske 
prinsipper og natturrettslig resonnement (Evenshaug & Hallen 2002, Hagesæther 2007, 
Holthe 2003). Hagesæther (2007) peker på at oppdragelse og undervisning innebærer valg av 
hva som skal formidles til den neste generasjon og at det derfor har store konsekvenser for 
barn og unge. Fordi barnet ikke selv kan se konsekvensene av valgene overlates ansvaret for 
å ta valg på deres vegne til noen som har større oversikt. I Norge er dette lovbestemt i 
Skoleloven, og i denne står det ”at grunnskolen skal ”i samarbeid og forståing med heimen 
hjelpe til med å gi” elevene oppdragelse”( Skoleloven i Hagesæther 2007:204). Foreldrenes 
førsterett til og hovedansvar for barna og de unges oppdragelse blir som nevnt også 
understreket i en rekke internasjonale lover og konvensjoner. FN’s verdenserklæring om 
menneskerettigheter fra 1948 fastslår at barn har rett på omsorg, oppdragelse og 
undervisning, og den understreker foreldrenes rett til å velge på barnets vegne. Men det er 
grenser for foreldrenes retter. Barnet har egne rettigheter, og staten skal verne de enkeltes 
rettigheter som samfunnets og fellesskapets organ. Foreldrene har altså det helhetlige og 
omfattende ansvaret for egne barn, men barnet er beskyttet av lover og konvensjoner dersom 
foreldrene ikke ivaretar ansvaret på en forsvarlig måte (Hagesæther 2007). Hagesæther (ibid) 
viser til Evenshaug og Hallens familiepedagogiske modell, se avsnitt 4.1.6 og deres teori om 
familiens filterfunksjon i denne sammenheng. Denne filterfunksjonen og modellen 
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understreker familiens rolle som de som har hovedansvaret samtidig som andre instansers 
plikt og rett også blir fremhevet.  
Oppsummert kan vi si at dette viser at det både er foreldrene og staten som har ansvaret for å 
oppdra barna og de unge. Det er foreldrene som har hovedansvaret, men det er andre 
instansers plikt å hjelpe foreldrene i dette arbeidet. Og kanskje er ikke familien de primære 
oppdragere lenger fordi barna tilbringer så mye tid utenfor hjemmet, men at denne 
primærsosialiseringen foregår vekselvis mellom familien og andre oppdragere, som for 
eksempel barnehage og skole? Staten har også et ansvar å sørge for barnets beste og at 
foreldrene ivaretar barnet på en forsvarlig måte, og dette ansvaret er nedfelt i lovverket som 
vi så noen eksempler på i dette avsnittet. 
4.4 Hvordan oppdrar vi 
Det er mange måter å diskutere hvordan vi oppdrar på. Oppdragelse er en målrettet 
virksomhet (Dale 1980, 2006) og derfor kan både målet og metoder eller virkemidler for å 
oppnå det ønskede resultat være noe som diskuteres. I oppdragelsessituasjonen er det mange 
forhold som spiller inn. Og i dette delkapittelet skal jeg redegjøre for ulike forhold knyttet til 
oppdragelsens hvordan fra litt ulike innfallsvinkler.  
Oppdragelsen skjer i et samspill mellom oppdrageren og den som oppdras (Brooks 1981, 
Myhre 2000, Raundalen 1996, Sommer 1996). Denne oppdragelsen foregår både ved muntlig 
språk og kroppsspråk eller ved ulike handlinger. Oppdragelse handler altså om 
kommunikasjon og dette skal jeg diskutere i den kommende teksten.  
Kommunikasjonen i oppdragelsen skjer nå i form av forklaringer, begrunnelser, 
forhandlinger og argumenter. Dette har sin begrunnelse i en forandring i tidsånden i den 
vestlige verden, der verdier som individualisering, humanisering og demokratisering har fått 
sin fremtredende plass. Barna skal både sees og høres og dette spiller en sentral rolle i 
oppdragelsesforholdet (Sommer 2006). Oppdragere oppdrar også ved å være rollemodeller 
overfor den som oppdras (Raundalen 1996, Sandven 1997, Wetlesen 2000). Oppdragelsens 
hvordan handler om å tilegne seg innsikt om barnet og forstå barnet og derav hvordan du 
opptrer i forhold til de ulike oppdragelsesoppgavene (Myhre 1981).  
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Tid sammen med barnet er et viktig aspekt i oppdragelsen. Både tid til å være sammen med 
barnet, men også til å tenke over hva du vil med oppdragelsen for å bli mer bevisst over egne 
holdninger og derav egen praksis (Brooks 1981). En villighet til å la barna bli et viktig 
prosjekt i sitt liv, der ansvar og trygghet er viktige forhold ved samhandlingen og 
kommunikasjonen, understrekes av Hafstad og Øvreeide (1998) og det innebærer også, slik 
jeg ser det, å bruke tid og engasjement på oppdragelsen.  
Det er ulike måter å forklare det ubevisste i oppdragelsen på, uten at dimensjonen om at 
oppdragelse er en bevisst målrettet aktivitet blir forlatt. Dette begrunner jeg med henvisning 
til Enerstvedt (1986) om bevisst og ubevisst læring og Myhres (2000) funksjonale 
oppdragelse. Jeg vil først belyse det ubevisste i oppdragelsen ved å vise til forholdet mellom 
bevisst og ubevisst læring. ”Den menneskelige aktiviteten – virksomheten - er pr definisjon 
bevisst. Men den har også alltid et ubevisst moment”(Enerstvedt 1986:185). For eksempel 
kan vi sette oss til en skrivemaskin for å skrive et brev. Når vi gjør det for å lære å skrive 
fortere og mer feilfritt er det lærevirksomhet. Men vi kan også skrive et brev uten å være 
bevisst at vi skal lære å skrive mer fort eller feilfritt, men da har vi ikke noe læremotiv og vi 
er ikke i lærevirksomhet. I noen tilfeller kan begge resultat være dårlig og vi lærte kanskje 
bare at jeg aldri klarer å lære dette. Når all virksomhet har et ubevisst element i seg, har også 
lærevirksomhet og oppdragelsesvirksomhet et ubevisst element i seg. Et slikt ubevisst 
moment kan også være at personen sender ut signaler som han ikke er seg bevisst, altså i 
form av kroppsspråk (Enerstvedt 1986). 
Det er ikke alltid oppdrageren opptrer målrettet i sin oppdragelse. Det foregår også en ikke-
intendert prosessuell påvirkning som kalles funksjonal oppdragelse. Denne dekker både det 
personale pedagogiske forholdet og påvirkning fra miljøet rundt. Denne påvirkningen fra 
miljøet dekkes mer av begrepet sosialisering i pedagogikken nå. Den personale delen av 
begrepet derimot er interessant for å belyse at det ikke alltid bare er det intensjonelle vi gjør 
som virker oppdragende på barnet. Den overveiende del av tiden som brukes mellom 
oppdrageren og barnet skjer i form av samvær og omgang og ikke bare av målrettede 
handlinger fra oppdragerens side. Oppdragerens handlinger, som ikke har hensikt å være 
oppdragende, virker oppdragende på barnet fordi de gjennom sin kvalitet gjør inntrykk på 
barnet. Summen av disse handlingene og hele atmosfæren som er rundt oppdrageren er med 
inn i den intensjonale oppdragelsessituasjonen og påvirker hvilken virkning den intensjonale 
oppdragelsen får for barnet. Altså virker både det oppdrageren sier, det han gjør og det han 
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er, inn på oppdragelsen. Det personale intensjonale oppdragelsesbegrepet er i bruk i 
pedagogikken nå, men det personale funksjonale er mer eller mindre ikke i bruk. Dette 
begrepet dekker kompleksiteten i oppdragelse som virksomhet og den glidende overgangen 
mellom eksplisitt uttalte og klart oppfattede meddelelser til en implisitt avsendt og mer 
ubevisst oppfattet impuls. Det dekker derfor vesentlige realiter og bør beholdes (Myhre 
2000). Dette gir jeg min tilslutning til og jeg velger derfor å ta med dette begrepet for å 
understreke noe som er et nyttig perspektiv på akkurat dette uten at oppdragelse som en 
bevisst målrettet virksomhet må forlates.  
Foreldres direkte oppdragelse ved at de tillater eller ikke tillater et barn å gjøre noe det har 
lyst til, vil påvirke hva barnet gjør eller ikke gjør. Men også den indirekte oppdragelsen ved 
at foreldrene er støttende og omsorgsfulle vil påvirke barnet (Belsky m.fl.1984). Den direkte 
oppdragelsen kommer til uttrykk i foreldrenes oppdragelsesstil (Sommer 1996). En annen 
forståelse av indirekte oppdragelse er det som oppdrageren sender ut i form av kroppsspråk 
som ble beskrevet tidligere i avsnittet. I forhold til tilrettelegging i de daglige situasjonene 
skjer den i familien både bevisst og ubevisst og det foregår en vekselvirkning mellom den 
direkte og den indirekte oppdragelsen. Alt vi gjør er ikke bevisst, man vet bare at man skal 
gjøre eller ikke gjøre noe uten at det er så bevisst (Sommer 1996). 
Diskusjonen om påvirkning og vekst er en dimensjon som i forskningen blir trukket fram i 
forbindelse med oppdragelse (Hjardemaal 1996, Evenshaug & Hallen 2002). Evenshaug og 
Hallen (2002) viser til en egen undersøkelse som viste at mange foreldre ønsker å drive med 
aktiv påvirkning i oppdragelsen, en såkalt formingspedagogikk. En betydelig del av disse 
foreldrene understreker at det har betydning for barnets læring dersom foreldrene er seg 
bevisst hva de sier og foretar seg overfor barna. Andre er mer opptatt av vekst og at barnet 
skal utvikle seg med minst mulig påvirkning fra foreldrene. De fleste foreldre befinner seg et 
sted midt i mellom dette (ibid). Vedrørende påvirkning og vekst kan det også forstås dit hen 
at noen foreldre vil være mer vekstorienterte, mens andre vil være mer påvirkningsorienterte 
i oppdragelsen av barna og at dette varierer i forhold til hvilke verdiområder det er snakk om 
(Hjardemaal 1996). Dette kommer jeg tilbake til i avsnitt 5.2.1. 
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4.5 Hvorfor oppdrar vi 
Det å svare utfyllende på hvorfor vi oppdrar er verken mulig i et lite avsnitt eller i en 
masteroppgave. Å skulle svare på hvorfor berører mange forhold og særlig det jeg skal ta opp 
i neste kapittel, som handler om oppdragelsens mål. I dette avsnittet skal jeg bare se på noen 
sider ved hvorfor vi oppdrar. Rudberg (1983) skriver at teorier om oppdragelse er preget av 
den sosiale sammenhengen de skrives i og at de derfor sier noe om samfunnet de utvikles i. 
Det er nok slik at min masteroppgave i sin helhet er preget av det samfunnet vil lever i. 
Kanskje er det å forsøke å svare på hvorfor vi oppdrar særlig preget av dette. Det er en av 
grunnene til at jeg faktisk tar tak i noen utfordringer vi står overfor i dag og ser på 
begrunnelser for hvorfor vi oppdrar med utgangspunkt i disse.  
4.5.1 Tidshistorisk 
Enerstvedt (1986) skriver om oppdragelse og læring i et historisk perspektiv der han 
diskuterer seg fram til at oppdragelsesvirksomhet har eksistert svært langt tilbake i tid. Målet 
med oppdragelsesvirksomhet for Enerstvedt (ibid.) er ”[…] forandring av et systems aktivitet 
slik at det (bedre) kan utføre den samme eller annen aktivitet”(ibid:190). Dette kommer jeg 
tilbake til og diskuterer ytterligere i punkt 5.3.1. Enerstvedt (1986) understreker at 
oppdragelsesvirksomhet er sosiale, historiske konstruksjoner og at funksjonen må uttrykkes i 
sosiale kategorier og ikke uttrykkes i individuelle biologiske kategorier, og at den må 
studeres i virkeligheten. Det er fordi både oppdragelses- og lærevirksomhet er nødvendige 
for at vi skal overleve som sosiale systemer. Dette gjelder både individene og fellesskapet, og 
skyldes at vi trenger en viss reproduksjon og produksjon for at samfunnet skal utvikle seg 
videre (Enerstvedt 1986). Dale (1980, 2006) understreker oppdragelsens rolle som 
opprettholdelse av livet (ibid). Av dette kan vi trekke ut det tidsmessige aspektet ved at 
mennesker gjennom lange tider har oppdratt andre for opprettholdelse av livet både for 
individet og for fellesskapets skyld. Rudberg (1983) skriver om ulike oppdragelsesideer i en 
borgelig tradisjon, men jeg går ikke dypere inn i disse. 
Oppdragelse er noe som av ulike grunner forventes av oss, og dette ble redegjort for i punkt 
4.3. 
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4.5.2 Hjelp til å møte utfordringer i samfunnet 
En grunn til at vi oppdrar er fordi oppdragelse kan bidra til at individet finner sin plass i 
fellesskapet og blir i stand til å ta hånd om seg selv og sitt liv. Her støtter jeg min påstand på 
både Hundeide (2003), Sommer (2006) og Evenshaug og Hallen (2002). Barnet er i 
utgangspunket et aktivt søkende sosialt individ som trenger veiledning til å finne sin vei i det 
sosiokulturelle fellesskapet som barnet må lære å mestre for å få et fullverdig liv. Barnet 
trenger en veileder som både fungerer som en trygg base for barnets følelsesmessige 
utvikling, og som kan støtte barnets utvikling på de arenaer og i de sosiokulturelle fellesskap 
barnet befinner seg i. Slik sett er barnets utvikling en kulturelt ledet prosess. I denne 
prosessen er barnet et meningssøkende og et fortolkende individ (Hundeide 2003). Også 
Johansen og Sommer (2006) peker på individet som et aktivt, nysgjerrig og søkende individ 
som ”vil noe med verden” og begrunner dette med at vi gjennom forskning har fått et endret 
syn på barnet. Før ble barnet sett på som en som trengte å bli sosialisert inn i noe, mens vi nå 
ser på barnet som en som har en basal kommunikativ kompetanse og at barnet ikke er 
inkompetent, men at det er ulike måter dette potensialet avspores eller utvikles på i møte 
med signifikante andre (ibid). Evenshaug og Hallen (2002) understreker også barnets behov 
for hjelp i sin utvikling til å bli et selvstendig og ansvarlig menneske som kan ta ansvar for 
sitt liv. De har som utgangspunkt at barnet ikke er i stand til å ta vare på seg selv, men 
trenger omsorg, støtte og oppdragelse fra omverdenen. Barnet har et stort potensial for læring 
og utvikling og oppdragelse bygger på en erkjennelse av dette og av at barnet lar seg påvirke 
(ibid). 
Raske endringer og et dagligliv som består av mange og komplekse sammenhenger trekkes 
fram som to viktige og karakteristiske trekk ved dagens vestlige samfunn. Disse 
samfunnsendringene fører til at samfunnets behov for kompetanse og den enkeltes 
læringsbetingelser endres både på det teknologiske plan og på det organisatoriske plan 
(Breilid & Møller Sørensen 2008). Dette er i tråd med det Nygren (2008a) også skriver og 
som jeg redegjorde for i kapittel 2 om kompleksiteten i samfunnet. I det neste delkapittelet 
skal jeg diskutere dette ytterligere. 
 55 
4.6 Hvilke utfordringer står vi overfor 
Det er mange utfordringer i samfunnet i dag. Jeg har valgt ut tre og begrunner i disse 
avsnittene hvorfor disse er valgt ut 
4.6.1 Mangfold og verdipluralitet 
Dale (2006) rekonstruerer det moderne samfunnets selvforståelse av oppdragelse og redegjør 
for et oppdragelsessyn i det refleksive moderne samfunn. Utgangspunkt til Dale (ibid) er et 
samfunn der det er mangfold av virksomheter. Hensikten med oppdragelsen i et 
samfunnsperspektiv er å vekke og utvikle de fysiske, intellektuelle og moralske vaner som er 
nødvendige for opprettholdelse av samfunnet i betydning av pluralitet av fellesskap. 
Oppdragelsens rolle er å forme individet slik at det blir en fullverdig deltaker i dette 
samfunnets liv. Dette innebærer at vi ikke har fullendt oppdragelsen før de som vokser opp 
deltar i den næringsmessige, politiske og kulturelle videreføringen av forskjellige samfunn. 
Dette utdypes videre ved å argumentere for at oppdragelsen er en sosial integrasjon. Det 
sosiale aspektet ved oppdragelsen er en livsnødvendighet for individet. Både for å kunne 
eksistere, og for å kunne utvikle seg i retning av selvdannelse. Barnet skal utvikle rasjonalitet 
og kompetanser for å fungere i dette samfunnet. Rasjonaliteten utvikles slik at barnet blir 
handlingsdyktig innenfor de livsformer, de språkspill de vokser opp i. Det å gjøre noe felles 
blir oppdragelsens hensikt og dette gjøres med kommunikasjonen som uttrykksform. I denne 
kommunikasjonen utvikles barnets begreper. Det begrepsmessige er det som gjør at barnet 
kan erkjenne sine omgivelser. De gjør det (også) mulig for individet å fastholde, kombinere 
og reorganisere ulike handlingsforløp bevisst. Samfunnet har ikke lenger fastsatt sine 
grenser, og de sosiale strukturene oppfattes ikke lenger som uavhengige av individenes 
tanker og handlinger. I det refleksivt moderne samfunn må individene skrive sin egen 
biografi og da blir oppdragelsens oppgave å utvikle barnas og elevenes egen rasjonalitet slik 
at de kan være sosiale entreprenører. Således blir altså individene grunnleggende for den 
sosiale reproduksjonen (Dale 2006), og slik jeg forstår det blir samfunnet viktig for, og 
avhengig av individet og dets mestring i dette.  
Sommer (2006) skriver også om stor verdipluralitet i samfunnet og argumenterer for at det 
skjer en verdiformidling fra foreldre til barn og unge i dagens samfunn, jfr. avsnitt 4.1.2. 
Sommer (ibid) påpeker også foreldres plikt og rett til å påvirke dem etter sine egne verdier. 
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Hjardemaal (1996) trekker fram familiens rolle både når det gjelder hvilke sider ved den 
kulturelle tradisjonen som videreformidles fra en generasjon til den neste og måten denne 
formidlingen foregår på. Det er stor verdipluralitet i samfunnet og det kan være vanskelig for 
foreldrene å velge sitt verdifundament, men foreldrene har frihet til å velge hvilke 
oppdragelsesverdier de ønsker å vektlegge i oppdragelsen av egne barn (ibid). Wetlesen 
(2000) skriver blant annet om foreldre og vanskeligheter i forhold til grensesetting av egne 
barn ut fra funn fra et feltarbeid gjort i Oslo. Foreldre i undersøkelsen var opptatt av at barna 
skulle bli selvstendige og samtidig ta hensyn til andre. De ønsket også at barna skulle tørre å 
ha sine meningers mot. Foreldrene ønsker å sette grenser samtidig som de ikke vil være så 
strenge som det egne foreldre var. Det er en vanskelig balansegang for foreldre i dagens 
samfunn å sette grenser for barna og det kan ha noe å gjøre med endring i syn på 
barneoppdragelsen der verdier som demokratisering og individualisering har fått større plass. 
Det kan gjøre det vanskelig for foreldre å fremtre med tilstrekkelig autoritet. Foreldre i dag 
mangler også kanskje rollemodeller i forhold til den autoritative oppdragelsesstilen fordi 
generasjonen før oss var mer autoritære i sin oppdragelse (ibid). Wetlesen (ibid) foreslår 
også at den generelle normoppløsningen i samfunnet kunne være en årsak til vanskelighetene 
i forhold til det å sette grenser.  
4.6.2 Mellommenneskelige 
Det er et økende oppførselsproblem i skolen. Både oppførselsproblemer, manglende omsorg 
og manglende hensyn overfor andre har vært en del av hovedproblemet i skolen de siste 
tiårene, og det er de voksnes ansvar å oppdra barn og unge til hensiktsmessige partnere i 
læringsmiljøer (Sommer 2006). Skole og hjem- samarbeid understrekes som viktig i 
Kunnskapsløftet. Det er mange barn som går i barnehage og de fleste barn går på skole i 
Norge. Fysisk sett befinner altså flertallet av barn og unge seg på ulik tid i skole eller i 
hjemmet. I tillegg befinner mange barn seg i andre fellesskap, som for eksempel når de 
holder på med fritidsinteresser. Men hvis vi tenker oss barnets oppvekst i et lengre 
tidsperspektiv, befinner barn og unge seg vekselvis i skolen og i hjemmet og i eventuelle 
andre læringsfellesskap, og da er det ikke bare de voksne på skole eller i barnehage som skal 
oppdra barn til å bli hensiktsmessige partnere i læringsmiljøer. Dette er også en jobb for 
oppdragere i familien. Her støtter jeg meg på Sommer (2006) som skriver at det er en jobb 
både for oppdragere i opplæringen og i familien. Jeg støtter meg også på det Hammerlin og 
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Larsen (1997) skriver om at et helhetssyn på forståelsen av mennesket innebærer at individet 
må sees både i et individualhistorisk, et artshistorisk og et sosialhistorisk perspektiv. Det 
innebærer at grupper, samfunnet, individene og institusjonene må sees som relasjoner i et 
indre forhold, og en tilnærming til å forstå mennesket må innse at mennesket er både et 
samfunnsindivid, et gruppeindivid og et unikt individ på samme tid (ibid).  
4.6.3 Uforutsigbarhet 
Med Sommers (2006:40) uttrykk futurum imaginari kan vi si at oppdragelse er en påvirkning 
i tiden og til tiden. Vi overfører noe som er litt diffust hva er, til noe vi ikke vet hva er, men 
som vi må anta noe om, og oppdra på en slik måte at barnet og den unge får et redskap til å 
navigere og fungere med i dette uforutsigbare (ibid). Det er ifølge Sommer (2006) risikabelt 
å prøve å forutse de framtidige utfordringene på grunn av de raske forandringene innenfor 
mange områder i samfunnet. Lærere må likevel reflektere over disse utfordringene og 
forestille seg den framtiden som skolen bør faglig utdanne, oppdra og kvalifisere de unge til. 
En prosess og en kritisk holdning han altså kaller futurum imaginari. Noen av disse 
forandringene er strøm av informasjon som kan svekke eller dementere etablert viten og som 
krever at barna og de unge må skille mellom betydningsfull og betydningsløs informasjon. 
De unge må også kunne omstille seg til denne informasjonen i hele livsløpet sitt. Slik sett 
blir livslang læringslyst av stor betydning. Den store forandringstaktens karakter som både er 
identitetstruende og usikkerhetsskapende gjør at det er behov for å skape trygghet i 
læringsmiljøet på skolen, der læreren etablerer seg som en autoritativ person overfor de unge. 
En slik løpende fremtidsrettet holdning; futurum imaginari, som har visse holdepunkter i 
nuet og er fremtidsrettet uten faste løsninger, er nødvendig når målet med og innholdet i 
oppdragelsen, danningen og sosialiseringen er diffust (ibid).  
Oppdragere i familien har også denne utfordringen. Det kan se ut til at det i familien skjer 
noe som er med på å gi ungdom et redskap til å møte det uforutsigbare i samfunnet. Breilid 
(2007) foretok en survey-studie av ungdoms læringserfaringer på ulike arenaer. En av 
arenaene han undersøkte var i familien, og en av kategoriene han spurte om var læring om 
framtiden. Dette vil jeg redegjøre for i avsnitt 6.1.4 i oppgaven og skriver derfor her kun at 
det kan se ut til at det i familien formidles noe som kan fungere som kunnskap i møte med 
det uforutsigbare i fremtiden. En annen ting å undre seg over og som jeg ikke vil forsøke å 
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diskutere i denne forbindelse er om det som oppleves av voksengenerasjonen som 
uforutsigbart ikke er så uforutsigbart for de unge? Kanskje det heller tilhører de flytende 
overganger mellom generasjonene (jfr. Nygren 2008a:30) og som den eldre generasjonen 
som skal oppdra barn og unge ikke trenger å bekymre seg over, men fortsette å tenke 
igjennom, slik som Sommers begrep futurum imaginari handler om. Kanskje kan den eldre 
generasjonen heller konsentrere seg om å betrakte oppdragelse som arbeid slik Dale (2006) 
fremstiller det, og således fortsette sin oppdragelsesvirksomhet slik det er redegjort for i dette 
kapittelet og slik dette skal diskuteres i kapittel 5 og 6?  
Det Dale (2006) skriver om barn og unge som sosiale entreprenører slik det er redegjort for i 
avsnitt 4.6.1 kan også knyttes til dette fordi det handler om å gjøre barn og unge i stand til å 
leve i det samfunnet de vokser opp i. Både det som ble presentert om det sosiale aspektet, 
selvdanningen, kompetanser, begrepsdannelsen og rasjonaliteten er sentralt også i forhold til 
uforutsigbarheten i samfunnet.  
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5. Oppdragelse og mål 
I dette kapittelet skriver jeg om oppdragelse og mål. Det er flere måter å skrive om dette på. 
Jeg har valgt å diskutere noen ulike grunner til hvorfor vi har mål med oppdragelsen. 
Deretter hva som styrer hvilke mål foreldre i familien har, eller kan ha, for oppdragelsen av 
barna. Jeg trekker fram tre mål som jeg anser for å være aktuelle og utdyper hvorfor jeg har 
trukket fram akkurat disse tre, noe som blant annet har bakgrunn i de utfordringene jeg 
diskuterte i avsnitt 4.5.2 i forrige kapittel. Disse tre målene er selvstendighet og ansvarlighet, 
som blir diskutert som ett mål, prososiale handlinger og refleksjon.  
5.1 Hvorfor har vi mål for oppdragelse 
Det å diskutere mål i denne sammenhengen har å gjøre med hva vi ønsker å oppnå med 
oppdragelsen, altså hvilke mål vi har for vår oppdragelse. Det angår både den enkelte 
oppdrager i sin private sfære, og oppdragelsesvirksomheten som skjer i skolen. Målene kan 
sees på både som overordnede mål og som delmål. En måte å foreta en diskusjon av mål på 
er å se på formale og materiale sider ved målene. Det formale handler om at målene i seg 
selv er formulert på måter som kan gi rom for mange tolkninger og at vi må definere hva vi 
legger i dem for at de skal få et klarere uttrykk, altså gi dem et mer materialt innhold. Det er 
ikke absolutte skiller mellom det formale og det materiale, men verdigrunnlaget kommer 
klarere fram i det materiale (Myhre 2000). Dette er i tråd med det Evenshaug og Hallen 
(2002) skriver om målenes formale og materiale utsagn. Et eksempel på dette er noe de 
gjorde i en undersøkelse blant norske småbarnsforeldre der de formulerte spørsmålene slik at 
de spurte etter foreldrenes syn på oppgaven deres som foreldre, for å få tak på deres 
overordnede oppdragelsesintensjoner. Svarene fra foreldrene var vide og vage. Ved å ta tak i 
svarene og utdype disse med spørsmål som igjen utdypet svarene, fikk de tak i det mer 
materiale innholdet i utsagnet, som presiserte oppgavene med et mer presist meningsinnhold. 
Svarene ga da et klarere uttrykk for verdiene som foreldrene la vekt på (Evenshaug & Hallen 
2002). Når jeg senere i kapittelet foreslår noen aktuelle mål vi kan ha for oppdragelsen i 
familien er det med dette i bakhodet, altså at målene slik de er formulert må gis et materialt 
innhold for å presisere tydeligere hva jeg legger i dem, begrunnet i ulik litteratur. 
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Myhre (2000) skriver at mål er retningsgivende. Målets funksjonelle verdi avhenger av hvor 
klart det er formulert og hvor innholdsbestemt det er. Det gjelder også oppdragerens 
reflekterte bevissthet og engasjement i forhold til å la seg inspirere av målet. På denne måten 
synes en bevisst målrettet oppdragelsesvilje og et klart utformet oppdragelsesmål å være en 
fordel for oppdragelsesvirksomheten, fordi det er med på å gi oppdragelsen en indre 
konsistens, og en integrert identitetsutvikling hos barnet. Men målet må avpasses i forhold til 
barnets egenart og egenverdi, fordi det ellers kan virke knugende på barnet. Noen avstår fra å 
ha bestemte mål og overlater mesteparten til barnet selv på grunn av de negative sidene ved 
det å ha mål kan ha, altså nedtoner de oppdragerviljen. Det er da en fare for at 
oppdragelsesansvaret unndras og at tilfeldighetene får råde, noe som er uheldig både for 
individ og samfunn (ibid). I diskusjonen om hva pedagogikk bør være skriver Wivestad 
(2007) om mål for oppdragelsen og undervisningen, at vi trenger retningslinjer når vi 
underviser og oppdrar, retningslinjer og planer som er skissepregede. Det kan lette valgene vi 
gjør underveis, samtidig som de ikke erstatter overveielser som vi må gjøre i nye situasjoner 
(ibid). Det er slik jeg ser det, ingen grunn til å tro at dette ikke også skulle gjelde for 
oppdragelsen i familien. Sommer (2006) skriver at målene for oppdragelse og sosialisering 
må formuleres som foreløpige og med stor forsiktighet, på grunn av samfunnsforandringen. 
Det å bli bevisst egne oppdragelsestanker og verdier og hva man ønsker med oppdragelsen 
kan forbedre praksis. Ved at foreldrene blir tryggere på eget syn og ved å diskutere med 
andre, enten det er fagpersoner eller andre foreldre, kan foreldrene få andre 
handlingsalternativer (Holthe 2003). Ifølge Sommer (2006) påvirker ikke de voksnes 
intensjoner med oppdragelsesverdier neste generasjon direkte. Det er først når verdiene viser 
seg i direkte handlinger, som for eksempel i sanksjoner, ros, påskjønnelser og samtaler at vi 
ser om intensjonene påvirker oppdragelsespraksisen. I en undersøkelse som Sommer (ibid) 
viser til, grep foreldre som mente at veloppdragenhet og lydighet var viktig, oftere inn som 
oppdragere og regulerte barnas oppførsel enn foreldre som bifalt toleranse og fantasi. 
”Verdiene forplikter altså, fordi de er tett forbundet med oppdragelse” (ibid:49). Hjardemaal 
(1996) skriver at det ser ut til å være visse positive sammenhenger mellom foreldres 
oppdragelsesintensjoner og handlinger, men at det kan variere noe for eksempel i forhold til 
foreldres sosiale bakgrunn, kjønn og type handlinger. Det er grunn til å anta at det foreldre 
ønsker å gjøre og det de faktisk gjør kan styrkes dersom de blir mer bevisst på hva de gjør og 
hvilke konsekvenser handlingene kan få (ibid). 
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Dale (2006) skriver at vi kan finne likheter i de allmenne strukturer mellom arbeid og 
oppdragelse, særlig når vi ser det fra oppdragerens side (ibid). Jeg trekker her fram noen 
sider ved Dales (ibid) resonnement om dette. ”I arbeidets opprinnelige og høyeste form 
finner hensikter og følelser av personlig karakter sitt aktive uttrykk og utvikling” (ibid:49). 
Både forpliktelser og disiplin, spenning, anstrengelser og overvinnelse av vanskeligheter 
inngår i arbeid. Vi erfarer egne følelser overfor andre personer og lærer å kjenne våre evner, 
muligheter og begrensninger. På denne måten utvikler vi selvinnsikt og samfunnsinnsikt 
Dale (2006). ”Også i oppdragelsen er utgangspunktet en bevisst målrettet virksomhet” 
(ibid:49). Dette innebærer at det både for foreldre og lærere er nødvendig med forestillinger 
om ønsket resultat, at de må tenke over midlene og måtene de skal anvende for å oppnå det 
ønskede resultatet. Deretter er prosessen grunnlaget for iakttakelse og kontroll. På denne 
måten er strukturen i oppdragelse lik ethvert annet arbeid og det er mål, planlegging, 
gjennomføring og kontroll som karakteriserer oppdragelse. En god oppdragelsessituasjon kan 
av denne grunn bli betraktet som en situasjon der de voksne opplever oppdragelsen som 
arbeid og at det de sier og gjør oppleves av dem som meningsfylte aktiviteter (Dale 2006). 
Fra de voksnes side starter arbeidsvirksomheten med en bevissthet om målet for 
virksomheten. Den ideelle forestilling angir grunnlaget for handlinger som kommer etter. 
Barna har kommet langt inn i oppdragelsesprosessen før de selv kan oppstille bevisste mål. 
Barnets bevisste forståelse kommer i etterkant av den primære oppdragelsen, både i familien, 
i samfunnet og i den kulturelle overføringen. Av denne grunn kan vi si at forståelsen fra de 
voksnes side er historisk. Det er samfunnsmessige behov som for eksempel vil ha skolen 
som institusjon og ikke barna selv som utvikler behov for skolen. Oppdragelse innebærer at 
de voksne klargjør den samfunnsmessige betydningen av virksomhetene som inngår i 
oppdragelsen. Den reflekterte forestillingen om oppdragelsens mål og hensikt er derfor 
primært til stede for de voksne og ikke for barnet. For å føre barnet inn i aktiv deltakelse i det 
samfunnsmessige livet må barna gjøre oppdragelsens bevisste mål til sine egne bevisste mål 
(Dale 2006). Denne sammenligningen får fram både sider ved oppdragelsens 
retningsperspektiv, grunner for å ha mål for oppdragelsen både for den som oppdras, for 
oppdrageren og oppdragelsens ulike faser. Det er derfor jeg trakk fram hovedtrekkene i 
denne sammenligningen.  
I hvilken grad påvirkninger treffer oss, både det vi ser og hører, og om de vil fanges opp i vår 
bevissthet og gi grunnlag for refleksjoner, vil være avhengig av hva vi er opptatt av, hva vi 
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ønsker å oppnå og hvordan vi styrer oppmerksomheten vår. Inntrykkene må komme inn i 
oppmerksomhetsfeltet vårt for å kunne etterlate de spor i bevisstheten som er nødvendige for 
å kunne drive med tankemessig etterarbeid og gjenkalling (Sandven 1997). Både for barn og 
voksne, er det kanskje derfor et viktig spørsmål hva målene våre er, hva vi ønsker å oppnå, 
og hvordan dette virker styrende på oppmerksomheten vår? 
5.2 Hva styrer målene for oppdragelsen 
Det er forskjeller i målene for oppdragelsen i familien og for oppdragelsesdimensjonen i 
opplæringen. Evenshaug og Hallen (2002) skriver at en forskjell kan bestå i at de fleste 
intensjonene ikke alltid er like klart uttalte og bevisste hos foreldre, mens de er klarere 
formulert i mer profesjonelle institusjoner. Selv om det begge steder vil være uenigheter også 
om hvor eksakt formulerte de pedagogiske målene skal være og forståelsen av dem (ibid). 
Det kan se ut til at det er forskjeller også i det som ligger til grunn og virker styrende på 
hvilke mål vi har for oppdragelsen og det kan for eksempel ha sitt utgangspunkt i ulike 
menneskesyn og oppdragelsessyn, kunnskaper, holdninger og erfaringer. Det skal jeg 
diskutere i dette delkapittelet. 
5.2.1 Menneskesyn  
Bak ulike oppfatninger av hva mennesket er og hvorfor det handler som det gjør og eventuelt 
dets potensiale til å handle annerledes ligger det ulike menneskesyn. Verdier, som for 
eksempel hva som er rett og galt eller ondt eller godt ligger igjen til grunn for ethvert 
menneskesyn. Menneskesyn betegnes ofte i motsetninger, som pessimistisk eller optimistisk 
menneskesyn, mennesket som aktivt søkende eller som passivt mottaker av det som skjer 
rundt det. Begrepsbruken om menneskesyn er vanskelig å avgrense og det vil stå i 
sammenheng med det vi ønsker å belyse, og den sammenhengen det inngår i. Ofte har vi 
ulike menneskesyn i løpet av livet, og vi kan ha litt ulike tillempinger og uttrykk i 
forskjellige situasjoner, som for eksempel i jobbsammenheng eller fritidssammenheng 
(Hammerlin & Larsen 1997).  
Disse menneskesynene kan også kobles til oppdragelsessyn. For eksempel kan det 
Evenshaug og Hallen (2002) skriver om foreldres vekst- eller påvirkningsorienterte 
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oppdragelsessyn forklares med utgangspunkt i deres syn på barnet. Hvorvidt barnet blir sett 
på som en som er en aktiv agent i sin egen utvikling, eller om det blir sett på som en mer 
passiv mottaker av påvirkninger utenfra, vil påvirke hvordan foreldrene ser på hva deres rolle 
som oppdragere er, og hvordan de skal oppdra barna sine. For eksempel om de skal la barnet 
formes etter mest mulig fastlagte mål eller om barnas utvikling skal få gå sin gang uten mest 
mulig påvirkning utenfra. Disse eksemplene viser menneskesyn og oppdragelsessyn i de 
ytterste endene av skalaen, men egner seg som eksempel på hvordan menneskesyn kan 
kobles til oppdragelsessyn. Dette er måter å forstå oppdragelse på, og ikke ment som 
absolutte kategorier (Evenshaug & Hallen 2002). Også Sommer (2006) er inne på dette når 
han i sin artikkel påpeker at det er stor forskjell på hvordan de voksne møter, i hans 
eksempel, elevene i et klasserom i den systematiske oppdragelsen han kaller undervisning. 
Dersom læreren går inn i et klasserom med et menneskesyn som ser på eleven som et passivt, 
asosialt, uvitende individ i stedet for et aktivt, informasjonsutvelgende, meningssøkende 
individ blir oppfatningen av oppdragelse, sosialisering og danning ganske ulik. Det har 
derfor konsekvenser for de sosiale møtene mellom voksne som søker å påvirke barn og de 
unge hvordan menneskeforståelse de har (ibid). 
5.2.2 Kunnskap, erfaringer og omsorg 
Foreldres omsorgskompetanse er tilegnet gjennom deres virksomheter som barn og voksne i 
løpet av livet i den kulturen og det samfunnet de har vokst opp i. Kompetansen som foreldre 
har utviklet har ikke foregått bevisst, men er utviklet i en integrert og vesentlig del av de 
allmenne kompetansene som mennesket utvikler i sitt daglige liv i den konteksten og det 
samfunnet og den kulturen som han er oppvokst i. Egne erfaringer som barn, allmenn 
utdanning, offentlig informasjon, egne erfaringer fra sosiale relasjoner med voksne, 
erfarings- og kunnskapsoverføring i det sosiale netteverket og privatsfæren, og til slutt 
gjennom samspill med egne barn og andres barn er forhold som har bidratt til denne 
omsorgskompetansen. Slik kunnskap er ofte taus kunnskap hos foreldre og er ikke alltid 
kjennetegnet ved at foreldre kan sette ord på hvorfor de gjør ting eller vet hva som er best for 
barnet. I motsetning til foreldres omsorgskompetanse, forutsetter en profesjonell 
omsorgskompetanse at denne er bevisst og kan formuleres med forankring i teoretisk 
kunnskap (Nygren 1995). Omsorg er viktig for barnet fordi det blant annet legger grunnlaget 
for hvordan barnet oppfatter omverdenen, for selvfølelsen og for barnets egen omsorgsevne 
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(Raundalen 1997). Erfaringer i familien påvirker både kognitiv og personlig utvikling hos 
barnet. Noen kjennetegn som går igjen blant foreldre som fremmer gode oppvekstvilkår for 
barnet er at foreldrene reagerer og intoner seg på barnets evner og behov og de utfordringer 
barnet står overfor (Belsky m.fl. 1984). Det kan altså se ut til at foreldres omsorgsevne, og 
deres kunnskaper og erfaringer både virker inn på ulike sider ved barnets utvikling og at det 
virker inn på hva foreldrene ser på som sine mål med oppdragelsen.  
Både venner, bekjente og trykte medier blir også nevnt som kilde til kunnskap om barn. Både 
omfanget av og hvilke måter informasjonsinnhentingen blant foreldrene foregår på varierer 
litt, for eksempel i forhold til foreldres utdanning (Sommer 2006). 
5.2.3 Verdier 
En undersøkelse Hjardemaal (1996) foretok blant småbarnsforeldre i Norge viser at foreldre 
legger vekt på ulike verdier i oppdragelsen av barna. Sosiale verdier, følelsesmessige verdier 
og etiske verdier blir vektlagt av relativt mange foreldre, mens religiøse og estetiske verdier 
blir vektlagt i mindre grad. Det er ulike grunner til valgene av oppdragelsesverdier. Blant 
annet kan barnets alder, menneskelige behov, relasjoner mellom verdiområder, foreldres 
egne verdier, forholdet til andre mennesker og andre begrunnelser som ikke faller inn under 
en kategori ligge til grunn for valgene(ibid). Avslutningsvis i avhandlingen peker Hjardemaal 
(ibid) på noen utfordringer knyttet til foreldrene og deres grunnleggende respekt og 
anerkjennelse av barnets egenart som det er viktig å reflektere over. Dette innebærer blant 
annet å ta hensyn til, bygge videre på og legge til rette for at oppdragelsen bygger på barnets 
interesser og evner, og ikke bare foreldrenes egne verdier og interesser. Det er både rimelig 
og akseptabelt at foreldre ønsker å føre videre det som er viktig for dem. Men det er viktig at 
foreldrene er seg bevisst på om de bare leter etter evner og interesser hos barnet som de selv 
har, fordi det kan føre til at barnet får manglende oppfølging i forhold til sine egne interesser 
og evner (ibid).  
5.2.4 Innsikt og forståelse av det enkelte barnet 
Myhre (1981) skriver at oppdragelse ikke er allmektig og det er ikke nødvendigvis slik at 
foreldre når målene for oppdragelsen av barna. Teknikker, regler og knep er ikke det 
viktigste å tilegne seg å bruke i oppdragelsen. Å tilegne seg innsikt, forståelse av barnet og 
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holdninger er viktig i oppdragelsen. Regler er først fruktbare nå de kombineres med 
innsikten og en klar oppfatning om hva man ønsker å oppnå med oppdragelsen. Dette er av 
betydning fordi noe som virker på én måte overfor ett barn kan virke helt annerledes overfor 
et annet. Innflytelse fra massemedia, kamerater og skole øker etter hvert som barnet blir 
eldre, og risiko for verdier som går på tvers av familiens øker. Det er derfor viktig å ha et 
realistisk syn på oppdragelsen (ibid). Altså er foreldrenes innsikt og forståelse av det enkelte 
barnet, slik jeg forstår Myhre (ibid), med på å gi retning for oppdragelsen og ikke 
nødvendigvis det å oppnå de ferdigsatte målene en kan ha satt seg. Denne innsikten og 
forståelsen pågår underveis i oppdragelsen sammen med eventuelle mål og den klare 
oppfatningen av hva man ønsker å oppnå med oppdragelsen. På denne måten virker innsikten 
og forståelsen av hvert enkelt barn styrende på målene for oppdragelsen av det enkelte barn. 
5.3 Hvilke oppdragelsesmål kan foreldre ha 
Det er mange måter å undersøke dette på. En måte er å undersøke hva foreldrene selv sier at 
de har som mål for oppdragelsen av barna og de unge. En annen måte å undersøke hvilke mål 
foreldre kan ha for oppdragelsen i familien, er ved å fordype seg i ulik litteratur om 
oppdragelse og diskutere hva disse foreslår. En tredje måte er å se på hva det offentlige har 
bestemt at skal være målene for oppdragelsen i opplæringen i samfunnet i dag; som i denne 
oppgaven vil si Norge, og dette er nedfelt i opplæringsplanene. I dette avsnittet har jeg 
anvendt alle tre metodene. 
5.3.1 Selvstendighet og ansvarlighet 
Et mål som understrekes både i Kunnskapsløftet og i ulike oppdragelsesteorier er målet om 
at individet skal bli et selvstendig og / eller et ansvarlig individ (jfr. for eksempel Brooks 
1981, Dale 1980, 2006, Evenshaug & Hallen 2002, Myhre 1981, 2000, Sandven 1997, 
Sommer 2006). Men selvstendighet og ansvarlighet kommer litt ulikt til uttrykk i ulike 
teorier. Det gjelder både forholdet mellom selvstendighet og ansvarlighet og forståelsen og 
vektleggingen av dem hver for seg. I de påfølgende avsnittene skal jeg redegjøre for noen 
sammenfallende og noen ulike perspektiver på dette. 
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Selvstendighet og ansvarlighet som oppdragelsesmål i et familiepedagogisk perspektiv blir 
av Evenshaug og Hallen (2002:77) formulert slik: ” Oppdragelsens mål må være å hjelpe 
barnet til et selvstendig og ansvarlig forhold til seg selv og sin videre utvikling, til 
medmenneskene og samfunnet og til naturen og kulturen.” Målet utdypes ved at de viser til 
den familiepedagogiske modellen (se punkt 4.5.2) som plasserer barnet i familien, familien i 
en sosial og kulturell sammenheng, og de kulturelle verdier som formidles av oppdragere og 
andre sosialiseringsagenter til barnet. Altså er det både et individuelt, et samfunnsmessig og 
et kulturelt perspektiv der disse samhandler med hverandre, påvirker hverandre og er 
avhengig av hverandre og derfor ikke må sees isolert fra hverandre. Det understrekes at 
siktemålet med oppdragelsen må innebefatte at barn og unge kommer i et direkte, selvstendig 
og ansvarlig forhold til de kulturelle verdiene, men at det er ulike utfordringer når det gjelder 
sosiale, økonomiske og politiske forhold knyttet til dette (ibid). Deres fremstilling av 
utfordringene utdyper jeg ikke her. 
Myhres (1981) teori om autoritet og frihet som to polare begreper kan også kobles til 
diskusjonen om oppdragelsens mål om selvstendighet og ansvarlighet. Myhre (ibid) skriver 
at autoritetsutøvelsen hos oppdrageren på en måte ligger innebygd i oppdragelsen, dog ikke i 
betydningen autoritær holdning, det tar han avstand fra. Derimot er en frihetsorientert 
autoritet som en positiv faktor i oppdragelsen en nødvendighet. Da er ikke autoritet en del av 
et makt- og tvangssystem (Myhre 1981). Frihet kan defineres som en ”[…] vilje og evne til å 
bestemme over seg selv etter normer som man frivillig gir sin tilslutning til” (Myhre 
1981:56). Autoritet og frihet fremstilles som to begreper som hører sammen og som får sin 
fulle betydning når de nettopp sees som forbundet med hverandre (Myhre 1981). ”Den som 
er virkelig fri, lever i autoritet. Friheten får sitt innhold først gjennom autoritet”(ibid:56). 
”Oppdragelse til selvstendighet og myndighet omfatter både denne indre frihet og frihet på 
det sosial- politiske plan”(Myhre 1981:56). Det innebærer at den unge må få leve fri fra ytre 
tvang og i frihet til å tenke sine egne tanker. Det må finnes normer som han kan ta stilling til, 
og gjøre til sine egne, men det må være plass til individets eget initiativ, for forpliktelse, for 
saklighet og for en nyskapende innsats. Friheten må stadig erobres og den forutsetter en vilje 
til å tenke og handle saklig og rett, både intellektuelt sett, sosialt sett og moralsk sett. Det 
polare forholdet mellom begrepene individ og samfunn trekkes også inn i dette. Det handler 
om at det først er når individet anerkjenner fellesskapet at individet har mulighet til å bli seg 
selv, og det er først når fellesskapet respekterer individet at det kan fornye seg (ibid). ”Et av 
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de viktigste mål for en oppdrager må være å gjøre seg selv overflødig” skriver Myhre 
(1981:66) litt senere. Det innebærer at den unge har utviklet en sterk bør- bevissthet og en 
slik dømmekraft at han kan vurdere en situasjon og ta ansvar for handlingene sine og at dette 
målet da er nådd. Det betyr at personen har utviklet selvstendighet og myndighet (Myhre 
1981). Selvstendighet forbinder Myhre (ibid) med evne til å tenke egne tanker som ikke er 
bundet til andres holdninger. Det innebærer derimot fornuftige argumenter og 
motargumenter og en kritisk og prøvende holdning til det en selv står for. Dette kobles til at 
vi i mange situasjoner står overfor det faktum at vi ikke har sikker viten. Det kan finnes flere 
oppfatninger av en sak (ibid). ”Oppdrageren må da vise hvor viktig det er å sette seg inn i 
saken, samtale, argumentere, overveie og vurdere før man kommer fram til et standpunkt” 
(ibid:68). Dette er den forstands- eller erkjennelsesmessige siden av selvstendighetsbegrepet. 
Den moralske innebærer både engasjement og forpliktelse (ibid). ”Først når erkjennelsen 
virker forpliktende og resulterer i et standpunkt man er villig til å stå for, kan man tale om et 
selvstendig individ” (Myhre 1981:68).  
Sommer (2006) ser på barnet som en aktør i sitt eget liv. Han understreker betydningen av 
det å se på barnet som et primært sosialt og kommunikativt relativt kompetent menneske 
som tilegner seg og mestrer et samfunn og en kultur i stadig forandring. Nåtidens krav 
innebærer at barnet anerkjennes som en aktør, som selv er med på å påvirke fremtiden. I 
oppdragelsesforholdet spiller forklaringer, begrunnelser, forhandlinger og argumenter en 
sentral rolle. Den klassiske oppdragelses- og sosialiseringstenkningen derimot stammer fra 
gårsdagens samfunn og er uegnet for å møte nåtidens krav i læringsmiljøer (ibid). Altså blir 
kanskje det å anerkjenne barnets rett og mulighet for å kunne bli et selvstendig og ansvarlig 
individ noe som innebærer å kunne få øve seg i dette i dialog og samspill med voksne som 
innehar autoritet i oppdragelsesforholdet. 
Noen undersøkelser har sett på hvilke intensjoner eller verdier foreldrene har for sin 
oppdragelsespraksis. Sommer (2006) viser til ulike undersøkelser på dette. I en undersøkelse 
(Inglehart m. fl 1998 her referert fra Sommer 2006) foretatt i Skandinavia, USA og England 
er det noen forskjeller i verdier som foreldrene vektlegger i oppdragelsen. Selvstendighet 
vektlegges i sterkeres grad av foreldrene i Skandinavia enn foreldre i de andre vestlige 
landene. Foreldre i Skandinavia vektlegger individets selvstendighet, men også ansvarlighet 
og toleranse, slik at selvstendighet ikke vektlegges på bekostning av sosial ansvarlighet, 
åpenhet og respekt for andre. Lydighet og gammeldags disiplinering vektlegges mer i USA 
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og England enn i de skandinaviske landene, selv om lydighet og veloppdragenhet vektlegges 
av 20 prosent av danske barnefamilier. I en annen stor undersøkelse (Christensen 2000, 
Sommer 2001, 2005b her referert fra Sommer 2006) var også selvstendighet den viktigste 
egenskapen som foreldrene ønsket å fremme, men det å ta hensyn til andre var også prioritert 
blant foreldrene. Det er altså en tendens til at både individualisme og fellesskap er verdier 
som prioriteres i oppdragelsen (Sommer 2006). Foreldres verdier varierer noe fra land til 
land, men det varierer også innen landene i forhold til foreldres kjønn, alder og utdanning. I 
tillegg er det også forskjeller mellom foreldrenes oppdragelsesverdier og den offentlige 
oppdrager, som for eksempel læreren (ibid). Slik sett kan vi se at det varierer både mellom 
land, også innad i Skandinavia, men også innad i landene hvilke verdier foreldre velger å 
prioritere i sin oppdragelsespraksis og som på en måte kan betraktes som mål for 
oppdragelsen slik jeg velger å forstå det. Som nevnt i punkt 5.2.3 kan foreldrenes verdier 
også forstås som det som ligger til grunn for hvilken oppdragelse de vil gi barna. Det er 
derfor kanskje ikke klare skiller mellom hva vi har som et mål for oppdragelsen, hva som 
ligger til grunn for oppdragelsen og hva vi prioriterer underveis i oppdragelsen. 
Enerstvedt (1986) diskuterer hva som er læring og gjør et skille mellom lærevirksomheten 
som har selvforandring som mål, og oppdragelsesvirksomheten som har forandring av et 
objekt som mål. Han definerer oppdragelsesvirksomhet slik: ”Oppdragelsesvirksomhet er en 
særegen art virksomhet hvis mål er forandring av et systems aktivitet slik at det (bedre) kan 
utføre den samme eller en annen aktivitet” (Enerstvedt 1986:189-190).”Systemet kan være et 
samfunn, en gruppe, en personlighet - men også et dyr” (ibid:190). Han understreker at 
oppdragelsen foregår både i opplæringen og i mindre institusjonaliserte former, som 
familien. Og han stiller opp, uttrykt med hans egne ord: ”[…] et nokså dristig utsagn […]” 
(ibid:155) om at ”[…] Opplæringens hovedmål er utvikling av subjektets lærevirksomhet” 
(ibid). Jeg spør meg så: Kanskje har oppdragelse i familien også subjektets lærevirksomhet 
som mål, noe som innebærer en selvforandring, fordi oppdragelse har barnet og den unges 
selvstendighet og ansvarlighet som mål? Oppdragelsen har som mål at barnet eller den unge 
skal komme i en prosess for å utvikle seg i retning av selvdanning (jfr. Dale 2006 avsnitt 
4.6.1). Altså er ikke oppdragerens rolle egentlig forandring av en annen, men snarere det å 
sette en annen i stand til å leve sitt eget liv som kan innebære forandring av seg selv og 
refleksjon over eget liv, altså det å være i en lærevirksomhet i eget liv? Sommer (2006) 
argumenterer for at vi trenger å revurdere oppdragelsesbegrepet. Det slutter jeg meg til, og 
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det kan se ut til at argumentet om selvstendighet og ansvarlighet som mål for oppdragelsen, i 
betydning barnet som en aktør som både skal møte det nye ved å la seg påvirke, men som 
også selv påvirker omgivelsene og det samfunnet det skal vokse opp og leve i, er en del av 
dette oppdragelsesbegrepet. 
5.3.2 Prososiale handlinger 
I likhet med Sommer (2006) i punkt 4.5.2 understreker Stephens (2006) at det skjer uønsket 
elevatferd blant elevene i det obligatoriske skolesystemet. Stephens (ibid) trekker spesielt 
fram en undersøkelse gjort av Ogden (1998 her referert fra Stephens 2006) som viser at det 
på alle nivåer i det obligatoriske skolesystemet var elevenes manglende hensyn overfor 
medelever som var hovedproblemet. Jeg skal ikke diskutere omfanget av elevenes uønskete 
atferd her, men i all menneskelig samhandling står vi overfor mellommenneskelige 
utfordringer og det er ingen grunn til å tro at ikke prososiale handlinger, som blant annet 
innebærer å ta hensyn til andre, kan være et mål for oppdragelsen i familien også, noe jeg var 
inne på i det samme avsnittet (4.5.2) og som jeg nå vil diskutere ytterligere ved hjelp av ulik 
litteratur. 
”Målet i en oppdragelse skal være å få mennesket til å tenke på at alle handlinger har 
konsekvenser, både for en selv og for andre” (Hammerlin & Larsen 1997:193). I dag preges 
det vestlige samfunnet av at mennesket følger lystprinsippet langt inn i voksenalder i 
motsetning til tidligere da det tilhørte barneårene. På grunn av manglende krav til 
selvstendighet blir ansvaret for ens egen livsmestring pulverisert og ungdom kan velge å leve 
i et vakuum vedrørende det å ta ansvar for eget liv (Hammerlin og Larsen 1997). Her blir en 
betraktning om selvstendighet, ansvarlighet og prososiale handlinger knyttet sammen og satt 
i et perspektiv på den tiden vi nå lever i. 
Raundalen (1996) skriver at oppdragelse til empati er det viktigste i barneoppdragelsen fordi 
det til syvende og sist er snakk om det menneskelige. Det å ha empati innebærer at vi vil høre 
på andre, at vi både kan og vil finne ut av følelsene våre og se dem i forhold til 
informasjonen vi får og summere opp til hvordan vi skal reagere. Det avgjørende er at vi 
kjenner at vi må gjøre noe, ikke bare at vi kan føle med andre og leve oss inn i deres 
situasjon, altså at vi føler ansvar og reagerer og handler når noen har det vondt. Det første og 
viktigste grunnlaget for empati blir lagt i familien. Dette skjer gjennom omsorgen barnet selv 
 70 
får, og den omsorgen det ser at andre i familien får. Også verdien av det å ha omsorg for 
andre og måten dette blir formidlet på i handling og holdning i familien påvirker barnets 
grunnlag for empati. Forskning på barns empati blir foretatt ved å se på atferdskategorier 
som vurderer barnets handlinger i bestemte situasjoner og disse går under overskriften 
prososial atferd (Raundalen 1996). I forskningen er det funnet en sammenheng mellom 
prososiale handlinger og barnets identifisering med foreldrene. Verbale budskap i form av 
”preiking” som er formidling av positive verdier om empati i form av forklaringer, 
resonnering og snakking virker sterkere på barn enn bare det å være en rollemodell 
(Raundalen 1996). 
Målet om prososiale handlinger kan knyttes til målet om at barn og unge skal bli 
hensiktsmessige partnere i læringsmiljøer. Dette kan vi enten se på som mål i et livslangt 
perspektiv eller i et kortsiktig perspektiv. Det gjelder både i læringsmiljøer som i barnehage, 
i skole, i fritidsfellesskap og i arbeidslivet. Her støtter jeg meg på Johansen og Sommer 
(2006) som viser til de sosialpedagogiske opplæringsmålene som skal realiseres i det 
pedagogiske arbeidet i skolen. Disse kommer til uttrykk i det overordnede opplæringsmålet i 
skolereformen som ble realisert i 2006: ”Målet for opplæringa er å ruste barn, unge og 
vaksne til å møte livsens oppgåver og meistre utfordringar saman med andre. Ho skal gi kvar 
elev kompetanse til å ta hand om seg sjølv og sitt liv, og samtidig overskott og vilje til å vere 
andre til hjelp” (Læreplan for grunnskole, vidaregåande opplæring og vaksenopplæring, 
1997, Generell del her referert fra Johansen & Sommer 2006:11). Johansen og Sommer 
(2006) skriver at den sosiale og intellektuelle læringen skjer i samhandling og i samarbeid 
med andre, enten det er i læringsmiljøer i eller utenfor skolen. Hvilket læringsutbytte elevene 
får er avhengig av hva de bruker energien til, og barn og unge som samarbeider og 
samhandler på en positiv måte har gode muligheter til å tilegne seg kunnskap. Både foreldre 
og lærere har et oppdrageransvar i barn og unges utvikling til å bli hensiktsmessige partnere i 
læringsmiljøet. De voksnes evne til å oppdra barn og unge til å fungere sammen med andre 
mennesker utfordres i et samfunn i stadig endring (ibid).  
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5.3.3 Kritisk tenkning og rasjonalitet 
Både Dale (1980, 2005, 2006), Evenshaug og Hallen (2002) og Myhre (1981) fremhever 
betydningen av at barn og unge skal oppdras til kritisk tenkning slik jeg forstår det, og det 
kan kanskje være et mål for oppdragelsen i familien, noe jeg skal diskutere nå. 
Den intellektuelle siden ved oppdragelsen innebærer tenkning, språk og kunnskaper og dette 
er sentralt i forhold til oppdragelse til selvstendighet. Det å tenke kritisk og kreativt blir ofte 
fremstilt som et kjennetegn på selvstendighet, og språket og begrepsdannelsen er en 
forutsetning for å kunne tenke selvstendig og gi uttrykk for tankene og meningene sine 
Evenshaug & Hallen (2002).  
Myhre (1981) skriver om utvikling av kritisk tenkning at det innebærer et dilemma, fordi 
oppdrageren som barnet er avhengig av, er den som skal hjelpe barnet til å bli løst fra denne 
avhengigheten og tenke på egne vegne. Oppdrageren kan finne støtte i frihetsorientert 
autoritet og la det være det ledende prinsipp. Det innebærer å appellere til tanke og innsikt 
hos barnet og unngå alt som bærer preg av manipulasjon, dressur og indoktrinering. Barnet 
vennes riktignok som små først til et visst atferdsmønster, altså lærer det seg først å forstå, 
men etter hvert utvikles barnets innsikt ved å lære seg til å forstå hvorfor og hva ting egentlig 
innebærer eller hvorfor vi gjør som vi gjør. Ved at oppdrageren har respekt for mennesket 
som et tenkende og ansvarlig vesen tjener det til å fremme en holdning hos barna og de unge 
som spør etter argumenter og grunner. En slik oppdragelse vil forsøke å belyse en sak fra 
ulike sider og vil understreke at det er nødvendig å ha valg uten tvingende underliggende 
grunner (ibid). 
Dale (2006) skriver om oppdragelsen at den har to sider. Den ene er en sosial integrasjon for 
individet. Den andre er utvidelse av barnas kompetanse og rasjonalitet. Rasjonaliteten 
utvikles ved at barnet øves opp i handlingsmåter innenfor de fellesskap, de språkspill det 
vokser opp i. Barnet får handlingsdyktighet og rasjonaliteten knyttes til denne. Det andre 
aspektet som rasjonaliteten knyttes til er det begrepsmessige. Det er det begrepsmessige som 
avgjør at barnet erkjenner sine omgivelser. De gjør det mulig for barnet å fastholde, 
kombinere og reorganisere ulike handlingsforløp bevisst og det redegjorde jeg for i punkt 
4.6.1. Dale (2006:57) argumenterer for at ”Aktivitet og begrep er to poler i en enhet som må 
holdes sammen om barnets og elevens rasjonalitet skal bli opprettet, opprettholdt og 
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videreutviklet.” Dale (2006) anbefaler at oppdragelsen, både i familien og i skolen er opptatt 
av språket og aktivitetene, fordi som han skriver: ”Handlingene og begrepene som barn og 
elever bruker, bidrar til utvikling av deres kompetanse og rasjonalitet” (ibid:57).  
Med dette ledes leseren nå over i kapittel 6 der jeg skal diskutere om handlingskompetanse 
kan være et viktig mål for oppdragelsen i familien. 
 73 
6. Kan handlingskompetanse være et viktig mål for 
oppdragelsen i familien 
I dette kapittelet skal jeg diskutere om handlingskompetanse kan være et viktig mål for 
oppdragelsen i familien. Diskusjonen bygger på de tidligere kapitlene i oppgaven, og 
suppleres noen steder med annen litteratur. Jeg har valgt å dele opp kapittelet på følgende 
måte: Først diskuterer jeg om handlingskompetanse kan være et viktig mål for oppdragelsen i 
familien med vekt på handlingskompetanse for foreldrene i deres rolle som oppdragere. 
Deretter diskuterer jeg handlingskompetanse som mål for oppdragelsen i familien, med vekt 
på barna og de unges mestring i dagens samfunn, altså de som oppdras. Jeg forsøker altså å 
gjøre et skille der første delkapittel har fokus på foreldrenes rolle som oppdragere og andre 
delkapittel på barn og unges mestring, men det vil være overlappinger mellom delkapitlene 
fordi det er områder som berører hverandre. 
6.1 Handlingskompetanse som mål for foreldrene i deres 
oppdragerrolle  
I kapittel 5 diskuterte jeg oppdragelse og mål. Et av de temaene som ble trukket fram tidlig i 
dette kapittelet var målenes rolle for hva vi ønsker for oppdragelsen. I denne forbindelse ble 
det på den ene siden fremhevet fordelene ved å ha mål som er klare og formulerte, av at 
oppdrageren har reflektert bevissthet og engasjement i forhold til å la seg inspirere av målet, 
og at målene måtte avpasses i forhold til hvert enkelt barn (jfr. Myhre delkapittel 5.1). På den 
andre side ble det fremhevet fordelen av å ha mål i form av skissepregede retningslinjer som 
ga retning, men som åpnet for betraktinger underveis (jfr. Wivestad delkapittel 5.1). Sommer 
(jfr. delkapittel 5.1) fremhevet betydningen av å formulere mål som foreløpige og gjøre det 
med stor forsiktighet på grunn av samfunnsforandringen. 
Det ser ut til å være de voksnes rolle å ha en reflektert bevissthet om mål og hensikt for 
oppdragelsen. Utgangspunktet i oppdragelsen, i likhet med i arbeid, er en bevisst målrettet 
virksomhet og det er nødvendig for foreldre med forestillinger om ønsket resultat (jfr. Dale 
delkapittel 5.1). Foreldre har forskjellige syn på oppdragelse og derved også på om det er 
hensiktsmessig å sette seg mål (jfr. Evenshaug & Hallen 2002). I delkapittel 5.2 ble det 
 74 
diskutert ulike menneskesyn, ulikt oppdragelsessyn, ulike kunnskaper, verdier og erfaringer 
som mulige årsaker til ulikt syn på oppdragelse. Oppsummert kan det altså se ut til at det på 
den ene siden kan være hensiktsmessig å sette seg mål i oppdragelsen av barn og unge enten 
den for eksempel foregår i opplæringen eller i familien, men at det er vurderinger som må tas 
i betraktning når det gjelder dette. I både Nygrens (jfr. delkapittel 2.3) og Roths (jfr. 
delkapittel 2.4) teoretiske bidrag om handlingskompetanse inngår individets mål som en del 
av individets handlingskompetanse(r). Jeg diskuterer også dette i forbindelse med foreldrenes 
utvikling av handlingskompetanser som oppdragere av egne barn. Det som nå er nevnt skal 
jeg utdype og diskutere videre i dette delkapittelet. 
6.1.1 Bevissthetsgjørende 
Det ligger noe i handlingskompetansebegrepene i de ulike teoriforståelsene som gjør at de 
kan virke bevisstgjørende for oppdrageren i sin oppdragerrolle og derav være et viktig mål 
for oppdragelsen med bakgrunn i det som ble skrevet innledningsvis i dette delkapittelet om 
målenes rolle for oppdragelsen. Mål trekkes fram som nevnt i Roths og Nygrens teorier om 
handlingskompetanse. Nygren skriver at mennesker utvikler og anvender 
handlingskompetanser i forhold til å tilfredsstille bestemte behov og mål. Derved vil dette 
også gjelde foreldre i deres utvikling og anvendelse av handlingskompetanser i forhold til de 
oppdragelsesoppgaver de står overfor. Det å bli bevisst egen oppdragelse kan bidra til å vite 
hva man vil (jfr. Dale og målrettet virksomhet delkapittel 5.1), til at oppdragelsesprosessen 
får en retning og at det er noe å rettlede, vurdere, og sanksjonere ut i fra (jfr. Dale delkapittel 
4.1.4). Det gjelder også oppdragerens reflekterte bevissthet og engasjement i forhold til å la 
seg inspirere av målet (jfr. Myhre delkapittel 5.1). Det å bli bevisst egne oppdragelsestanker 
og verdier og hva man ønsker med oppdragelsen kan forbedre praksis. Ved at foreldrene blir 
tryggere på eget syn og ved å diskutere med andre, enten det er fagpersoner eller andre 
foreldre, kan foreldrene få andre handlingsalternativer (jfr. Holthe 2003).  
Det framgikk av presentasjonen i avsnitt 5.1 at materiale og formale mål handler om hvordan 
målene kan formuleres, og derav at det kan tydeliggjøre hva som er målenes innhold. Det 
kan, i denne diskusjonen om handlingskompetanse kan være et mål for oppdragelsen i 
familien, innebære at det kan være hensiktsmessig å definere handlingskompetanse slik det 
gjøres i kapittel 2 og 3 fordi dette begrepet kan forstås på ulike måter. Det ble redegjort for 
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og diskutert i kapitlene at det er forskjeller mellom teoriene om handlingskompetanse(r) i 
entallsformen (jfr. Roth og de danske bidragene, spesielt i avsnitt 3.1) og i entalls- og 
flertallsformen (jfr. Nygren, spesielt i avsnitt 3.1), og i det normative aspektet (jfr. spesielt i 
avsnitt 3.2). Det vil derfor være av betydning hvilken forståelse som legges til grunn når 
foreldre tar stilling til om det kan være et mål for deres oppdragelse av egne barn eller ikke. 
Det går også fram av diskusjonen i avsnitt 3.3 om handlingskompetansens funksjon at det er 
både forskjeller og likheter i dette. De tre bidragene og deres likheter og forskjeller som ble 
presentert og diskutert i kapittel 2 og 3 kan være med på en bevisstgjøring av at 
handlingskompetanse ikke er et entydig begrep. Det å diskutere de både samlet og hver for 
seg kan være med på å få en mer nyansert diskusjon når teoriene sees i lys av hverandre, og 
både entalls- og flertallsforståelsene legges til grunn, samtidig med at det normative aspektet 
tas i betraktning.  
Det er ubevisste elementer både i oppdragelse og i handlingskompetanse. I de danske 
bidragene går det fram at vi bruker vaner (jfr. Jensen & Schnack avsnitt 2.5.2) i vårt daglige 
liv, at vi tar avgjørelser basert på vaner og at det er viktig fordi ikke alt vi foretar oss er 
basert på rasjonelle overveielser. Jensen og Schnack (ibid) understreker likevel at vi ikke har 
handlingskompetanser før handlingene er basert på mer enn bare det å handle. Vi må ha 
bestemt oss for å gjøre noe, og handlingene må være rettet mot løsninger av problemet vi 
handler i forhold til, og det er det som skiller handlinger fra annen aktivitet. Mogensen (jfr. 
avsnitt 2.5.4) trekker også fram ikke-rasjonelle dimensjoner ved handlingskompetanse som 
mot, engasjement og lyst. Det er en dimensjon av emosjonell karakter som er vesentlig for 
igangsetting og drivkraft av handlingen. Derav er også en handlingstilskyndelse i form av et 
personlig engasjement der mot, tro og tillit til at egne handlinger fører til noe er en del av 
handlingskompetanse, selv om han også understreker den rasjonelle siden i 
handlingskompetanse, som blant annet knyttes til kritisk tenkning. Roth har så vidt jeg kan 
forstå ikke så mye av det ikke- rasjonelle med i sin teori. Nygren derimot, som skriver at 
handlingskompetansene er situert både i den materielle og kulturelle konteksten, og i den 
enkelte personens emosjonelle og kognitive strukturer, har med den ikke-rasjonelle 
dimensjonen. Oppdragelse har også sider som er mer eller mindre ubevisste. Det omhandles 
blant annet i delkapittel 4.4 der Enerstvedt (1986) skriver om ubevisste elementer i all 
virksomhet og at dette for eksempel kan være noe vi sender ut i form av kroppsspråk. Det ble 
også vist til Myhre (2000) som skriver om den personale delen av funksjonal oppdragelse 
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som dreier seg om handlinger som virker oppdragende på barnet selv om det ikke er en 
bevisst intensjon i at de skal være oppdragende (ibid). Dette viser på mange måter at det ikke 
bare er rasjonelle overveielser til grunn for menneskelige handlinger, verken i oppdragelsen 
eller i handlingskompetansene vi utvikler og bruker. Knyttet til problemstillingen indikerer 
det at ikke alt er gjenstand for nøye overveielser, men kan likevel inngå i en 
oppdragelsesprosess uten at det er direkte uttalt som bevisste mål. 
6.1.2 Retningsgivende 
Handlingskompetanse(r) er rettet mot noe. Dette omhandles i avsnitt 2.2 der det blir 
understreket at kompetanse må sees i forhold til gjenstanden som personen skal handle i 
forhold til eller hva som skal mestres ved hjelp av kompetansen. Gjenstand kan være både 
situasjoner, oppgaver eller inkludere menneskelige behov og følelser, utfordringer en person 
står overfor, skoleoppgaver og så videre (jfr. Nygren 2004, 2008b). Det går også frem av 
Roths teori at det er noe individet har handlingskompetanse i forhold til, at opplæringen skal 
rettes mot ulike kompetanser som individet skal utvikle for å bli en selvstendig person med 
rasjonalitet, frihet og vilje, som har moralsk myndig selvbestemmelse og som har evne til å 
utføre sosiale, samfunnsmessige og politiske beslutninger. I de danske bidragene angis en 
retning blant annet i det Jensen og Schnack (1994b) skriver om at handlingsdimensjonen i 
begrepet indikerer et bevissthetsaspekt, at noe er vurdert, har en retning og er intensjonelt. 
Også i oppdragelsen er det et retningsperspektiv som nevnt innledningsvis i dette 
delkapittelet. 
Nygren understreker at barn og de unge er handlende subjekter i sin egen 
kompetanseutvikling. De er også i stand til å handle for å tilfredsstille bestemte mål og behov 
(jfr. blant annet delkapittel 2.2). Her anerkjennes barnet og den unge både som kompetent, i 
betydning ”å være i stand til å handle i gitte situasjoner ut fra bestemte behov, mål og 
motiver” (Nygren 2008a:29) og som en aktør, i betydning et handlende subjekt. Også i de 
danske bidragene ser vi at barnet og de unge anerkjennes som handlende individer. Schnack 
(1994) trekker fram mennesket som et handlende individ, men at handlingskompetanse 
knyttes til å være villig til å ta ansvar for handlingene, til en refleksjon over vaner og 
aktiviteter og at vi må gjøre oss erfaringer som leder til personlig vekst og åpenhet for nye 
erfaringer, slik at vi får kvalifiserte bærekraftige handlinger. Roth (i Dale 2005) forbinder 
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oppdragelse med påvirkning av den oppvoksende slekt og at oppdragelsen, her slik den skjer 
i opplæringen, skulle bidra til at barnet og den unge skulle utvikle handlingsdyktighet frigjort 
fra ytre tvang og tvang i sin egne natur. Barnet og den unge skal få opplæring i å sette seg 
egne mål, oppdage egne midler, og i å handle ut fra saksinnsikt og sosial innsikt. Skolen 
skulle lære elevene å forsette med kritisk og kreativ tenkning (ibid). Her ser det ut til at Roth 
anerkjenner barnet som et tenkende og handlende individ, men at det var viktig med 
opplæring for å forsette med kritisk og kreativ tenkning og utvikle denne videre. Sommer 
(2006) skriver at oppdragelsen i dagens samfunn må innebære en anerkjennelse av barnas 
rolle som relativt kompetente aktører, og at forklaringer, begrunnelser, forhandlinger og 
argumenter spiller en sentral rolle. De ulike teoretiske bidragene om handlingskompetanse 
kan være med på å bidra til en bevisstgjøring hos foreldrene om å anerkjenne barnet som et 
handlende subjekt, selv om det kompetente betones noe forskjellig og kanskje ikke så tydelig 
som det Sommer her mener. Det kan også være med på å angi retning for hvordan foreldrene 
oppdrar barna og de unge. Samtidig handler oppdragelse om at det er noe vi voksne likevel 
vil formidle til barna og de unge, det er områder der vi voksne har større livserfaring, eller 
kunnskaper som gjør at vi kan hjelpe barnet eller den unge slik at det kan mestre de 
utfordringer de står overfor (jfr. blant annet delkapittel 4.1). I delkapittel 5.1 og 
innledningsvis i delkapittel 6.1, redegjorde jeg for, ved å vise til Dale (2006) at det å ha mål 
med oppdragelsen innebærer å ha en forestilling om et ønsket resultat som både kan være 
med på at foreldrene tenker over midlene og måtene for å oppnå det ønskede resultatet, og at 
selve prosessen så kan være grunnlaget for iakttakelse og kontroll. Det er de voksne som må 
klargjøre den samfunnsmessige betydningen av virksomhetene som inngår i oppdragelsen. 
Refleksjon og bevissthet om oppdragelsens hensikt er primært til stede for den voksne og 
ikke barnet (ibid). Denne anerkjennelsen av barnet som en kompetent aktør vil derfor kunne 
virke inn på oppdragelsesprosessen, på hvordan foreldrene faktisk oppdrar barnet. Sommer 
(2006) skrev også om dette og viste til et eksempel om at læreres ulike menneskesyn vil 
innvirke på hvordan de møter elever i klasserommet (ibid). Dette åpner også opp for at 
foreldrene er de som kjenner egne barn best og kan tilpasse oppdragelsen til det enkelte 
barnet (jfr. Raundalen avsnitt 4.1.5). 
Andre sider ved handlingskompetanse som et viktig mål for oppdragelsen i familien og for 
foreldre i deres oppdragerrolle er at handlingskompetanse(r) er rettet mot individets mestring 
i forhold til spesifikke oppgaver og situasjoner i en bestemt kontekst (jfr. Nygren avsnitt 
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2.2.1 og delkapittel 2.3), til moralsk myndig selvbestemmelse, til å ta ansvar for sitt eget liv, 
til å utvikle relasjoner til en livsledsager og få evne til å klare seg selv (jfr. Roth avsnitt 2.4), 
og til vilje og evne til å involvere seg, tørre å involvere seg og være ansvarlig for 
handlingene sine (jfr. de danske bidragene delkapittel 2.5). Selv om de danske diskuterer 
handlingskompetanse i miljøsaker eller andre utdanningspolitiske saker ønsker de også at det 
kan være et allment didaktisk begrep, og jeg argumenterte i avsnitt 3.3.1 for at det også 
kunne se ut til å være det. Følgelig ser det ut til at handlingskompetansebegrepet i de ulike 
teoretiske bidragene også angår foreldres handlingskompetanser i det å oppdra egne barn, og 
kanskje også deres vilje og evne til å oppdra (jfr. Dale avsnitt 4.1.4) og en villighet til å la 
barna bli et viktig prosjekt i sitt liv (jfr. Hafstad & Øvreeide delkapittel 4.4).  
6.1.3 Autoritet og frihet 
Oppdragelse handler om noe som skjer fra en generasjon til den neste, for eksempel i form 
av overlevering eller videreformidling (jfr. delkapittel 4.1). Det som formidles eller 
overleveres skal bidra til at den yngre generasjonen mestrer livet. Dette innebærer å realisere 
evner og muligheter og således virke tilbake på samfunnet på en reproduserende og 
stabiliserende måte (jfr. Myhre 2000). Foreldre formidler og levendegjør verdier, normer og 
roller i samfunnet og kulturen til barnet, og har en filterfunksjon i å filtrere påvirkninger i 
den sosiale og kulturelle sammenhengen oppdragelsen foregår i (jfr. Evenshaug & Hallen 
avsnitt 4.1.5). Barn og unge må komme i et selvstendig og ansvarlig forhold til de kulturelle 
verdiene (jfr. Evenshaug & Hallen avsnitt 5.3.1). I denne forbindelse kan det Myhre (jfr. 
avsnitt 5.3.1) skriver om det polare forholdet mellom autoritet og frihet trekkes inn. 
Autoritetsutøvelsen hos oppdrageren ligger på en måte innebygd i oppdragelsen. Det er en 
frihetsorientert autoritet som innebærer at autoriteten ikke blir en del av et makt- og 
tvangssystem. Friheten får sitt innhold gjennom autoritet. Det må finnes normer som den 
unge kan ta stilling til, men det er plass til at barnet og den unge får leve i frihet til å tenke 
sine egne tanker, og det er plass for barnets eget initiativ, for forpliktelse, saklighet og for en 
nyskapende innsats (ibid). Wetlesen (jfr. avsnitt 4.6.1) skriver at det kan være vanskelig for 
foreldre å fremtre med tilstrekkelig autoritet noe som kunne skyldes at de mangler 
rollemodeller i forhold til den autoritative oppdragelsesstilen fordi generasjonen før denne 
var mer autoritære i sin oppdragelse. Den generelle normoppløsningen i samfunnet kunne 
også være en årsak til at det er vanskelig for foreldre å sette grenser. Det Sommer (2006) 
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skriver om oppdragelsen av barn og unge i dagens samfunn, om verdier i tiden som 
individualisering, humanisering og demokratisering, og det at barna både skal sees og høres 
og at dette igjen spiller en sentral rolle i oppdragelsesforholdet, kan også trekkes inn i en 
diskusjon om autoritet og frihet i oppdragelsesforholdet. Dette fanges opp på litt ulike måter 
i de teoretiske bidragene om handlingskompetanse. I både Nygrens forståelse av 
handlingskompetanse der fokus er på barnet som et handlende subjekt i sin egen 
kompetanseutvikling, de danske bidragene og de ulike delelementene som omhandler det å 
utvikle kritisk tenkning, rasjonalitet, vilje og engasjement, og Roths forståelse om at barna 
må få opplæring slik at de blir frie fra tvang både ytre tvang og tvang i sin egen natur, kan 
kobles til autoritet og frihet i oppdragelsen og kan derav være med i en diskusjon om 
handlingskompetanse kan være et viktig mål for oppdragelsen i familien.  
6.1.4 Følelser og læring 
Familien er en viktig arena for barnets følelsesmessige utvikling. Familien har ikke den 
samme rolle som produksjonsenhet som tidligere på grunn av endrede samfunnsforhold, og 
fordi barn og unge tilbringer mindre tid med familien enn tidligere (jfr. Hjardemaal 1996 og 
Holthe 2003). Men familien kan også være et sted der annet enn det følelsesmessige blir 
ivaretatt. Her støtter jeg meg på Myhre (jfr. avsnitt 4.1.3, 5.3.1 og 5.3.3) og det polare 
spenningsforholdet mellom individ og samfunn, Evenshaug og Hallen (jfr. avsnitt 4.1.5, 
4.1.6 og 5.3.3) og deres redegjørelse for ulike forhold knyttet til oppdragelsen i familien som 
den intellektuelle, fysiske, moralske, religiøse og estetiske oppdragelse, og en artikkel av 
Breilid og Møller Sørensen (2008). I artikkelen viser de til en empirisk undersøkelse gjort av 
Breilid (2007) om ungdom og læringserfaringer. Det kommer fram i artikkelen at familien er 
en arena der ungdom opplever at de lærer. Ungdommene ble stilt spørsmålet om hvor mye de 
oppfatter at de lærer og hvor viktig det er for dem, innenfor fire læringsarenaer (Breilid og 
Møller Sørensen 2008). Jeg går ikke inn i alle arenaene undersøkelsen tok for seg, men ser 
på familien og skolen og kategoriene fremtid og faglig læring. Familien var en arena hvor 
20,4 % av 1851 ungdommer svarte at de lærte om fremtiden. Sammenlignet med skolen som 
arena for den samme læringen svarte 20,6 % av ungdommene at de lærte om det her. Når det 
gjelder faglig læring svarte 17,2 % av ungdommene at de lærte det i familien mot 10,4 % i 
skolen (ibid). Det kan altså se ut til at familien er en arena der det er mer enn bare det 
følelsesmessige som er viktig, også i samfunnet i dag. Breilid og Møller Sørensen (ibid) 
 80 
skriver at det i dagens samfunn er store samfunnsendringer som både medfører nye 
kompetansebehov og læringsbehov hos den enkelte. Livslang læring som blant annet 
innebærer en kompetanse hos den enkelte både i å forholde seg til det han allerede vet, 
samtidig som han kan anvende disse kunnskapene på nye måter og i nye situasjoner. Dette er 
noe som til dels kan sammenlignes med det de danske bidragene omhandler og som jeg 
redegjorde for i avsnitt 2.5.4 og 3.3.2, som handler om det elevene lærer i en situasjon kan 
overføres til andre situasjoner. Også Nygrens teori om handlingskompetanser kan knyttes til 
dette. Handlingskompetanse som et viktig mål for oppdragelsen i familien i denne 
sammenhengen kan derved diskuteres med bakgrunn i at familien også er en arena der det 
skjer læring, og der denne læringen kan ha ulik karakter og for eksempel innebære læring om 
demokratiske prosesser, miljøsaker, eller andre samfunnspolitiske spørsmål og sånn sett 
kobles til Roth og de danske bidragene. Det støtter opp om det at oppdragelsen er mer enn 
formidling av verdier. Den handler for eksempel om det følelsesmessige, om kunnskaper, 
holdninger, verdier, kritisk kreativ tenkning og om kompetanser. Med bakgrunn i hvordan 
dette har blitt diskutert i denne oppgaven dreier dette seg derved om foreldres bevisstgjøring 
av hvilken rolle de har som oppdragere, hva som skal være det de vil overlevere, formidle 
eller lære sine barn, og om, og hvordan, de vil legge til rette for at familien er en slik 
læringsarena. Det dreier seg også om barn og unges utvikling av 
læringshandlingskompetanser som Nygren (2006) diskuterer i sin artikkel, og om barn og 
unges mestring både her og nå og i et livslangt perspektiv. Dette leder over i neste avsnitt der 
handlingskompetansens potensiale som mål for oppdragelsen i familien skal betraktes med 
henblikk på barn og unges mestring i det samfunnet de vokser opp i.  
6.2 Handlingskompetanse som mål for oppdragelse i 
familien i forhold til barn og unges mestring 
Som presentert i kapittel 2 og 3 kan handlingskompetanse handle om barn og unges mestring 
i deres liv både nå og i fremtiden. Det ble i kapittel 4 diskutert noen ulike sider ved hva som 
blir formidlet eller overlevert i oppdragelsen. Foreldre ser ut til å ha tidsriktige verdier og 
disse omsettes til å regulere barna i deres daglige liv (jfr. Sommer avsnitt 4.1.2), den eldre 
generasjonen formidler verdier, holdninger, innstillinger, kunnskaper og ferdigheter som er 
uttrykk for den sosiale og kulturelle konteksten oppdragelsen foregår i, og som derved skal 
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hjelpe den yngre generasjonen til å mestre livet (jfr. Myhre avsnitt 4.1.2). Dale (jfr. avsnitt 
4.1.2) peker på at vi står overfor forandringer i samfunnet der regler, normer, teknikk og 
teknologi raskt foreldes og kulturelle selvfølgeligheter svinner, slik at det tidligere grunnlaget 
for oppdragelsen gjøres mer og mer ugyldig. Dales forslag til hvordan dette kan møtes er ved 
å rekonstruere oppdragelsen som språkspill og det må eksistere en tilhørighet mellom de 
voksne og de som vokser opp fordi der tilhørigheten får feste oppgis ikke oppdragelsen. De 
voksne må besvare hvordan elevene kan forberedes gjennom at fremtiden foregripes i 
nåtiden og kunne overlevere noe til noe som ikke er erfart (ibid). Det er en grunn til at 
foreldre har mål og fremstillingen i delkapittel 5.1 trakk jeg fram at det å ha mål kan ha noe å 
si for den oppdragelsespraksis foreldrene gir barna og de unge ved at det gir oppdragelsen et 
innhold og en retning, slik at ikke tilfeldighetene får råde (jfr. Myhre 2000), det kan være 
med på å gi oppdragelsen en indre konsistens og en integrert identitetsutvikling hos barnet 
(ibid), det kan bidra til å styre oppmerksomheten vår (jfr. Sandven delkapittel 5.1), og det 
kan være med på å føre barnet inn i aktiv deltakelse i det samfunnsmessige livet (jfr. Dale 
delkapittel 5.1). Dette gjenspeiler også det som ble trukket fram i delkapittel 6.1. Det kan på 
mange måter se ut til at handlingskompetansebegrepet i de tre teoretiske bidragene på flere 
områder møter målene for oppdragelsen og de ulike sidene ved oppdragelse som ble 
presentert i kapittel 4. 1 og at det derav kan være et viktig mål for oppdragelsen i familien. 
Dette skal jeg nå diskutere. 
6.2.1 Selvstendighet og ansvarlighet 
Diskusjonen i delkapittel 5.1 generelt og i avsnitt 5.3.1 spesielt viste at et av målene for 
oppdragelsen både i opplæringen og i familien ser ut til å være barn og unges selvstendighet 
og ansvarlighet. Kapittelet diskuterte disse verdiene som mål både samlet og hver for seg. 
Også i kapittel 4 blir barn og unges selvstendighet og ansvarlighet nevnt flere steder som noe 
oppdragelse handler om eller retter seg mot. Noen undersøkelser på foreldres syn på hvilke 
verdier som ble vektlagt i oppdragelsen viste at foreldre vektlegger ulike verdier i 
oppdragelsen av barna (jfr. Hjardemaal 1996 avsnitt 5.2.3), men i andre undersøkelser 
Sommer (2006 avsnitt 5.3.1) viser til, så det ut til at både selvstendighet og ansvarlighet var 
verdier flere foreldre vektla. Det var en tendens til at både individualisme og fellesskap var 
verdier som ble prioritert i oppdragelsen. 
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Det er ulike måter å fremstille selvstendighet og ansvarlighet på. Evenshaug og Hallen (jfr. 
avsnitt 5.3.1) skriver om barn og unges selvstendighet og ansvarlighet i forhold til seg selv, 
sin videre utvikling, til medmennesker, samfunn, natur og kultur som mål for oppdragelsen. 
Myhre (jfr. avsnitt 5.3.1) trekker fram evne til å tenke egne tanker som ikke er bundet til 
andres holdninger og at det er flere oppfatninger av en sak. Oppdrageren må derfor vise hvor 
viktig det er å sette seg inn i saken, samtale, argumentere overveie og vurdere før man 
kommer fram til et standpunkt. Det er først når det kombineres med engasjement og 
forpliktelse, og at det resulterer i et standpunkt den unge er villig til å stå for, er snakk om et 
selvstendig individ (ibid). I oppdragelsesforholdet spiller forklaringer, begrunnelser, 
forhandlinger og argumenter en sentral rolle i en oppdragelsestankegang som anerkjenner 
barnet som en relativt kompetent aktør og dette ble sett i sammenheng med å anerkjenne 
barnets rett og mulighet for å bli et selvstendig individ (jfr. Sommer 5.3.1 og diskusjonen i 
delkapittel 6.1). 
I de teoretiske bidragene om handlingskompetanse trer disse aspektene som ble nevnt 
innledningsvis i avsnittet både implisitt og eksplisitt fram. I de danske bidragene (jfr. 
delkapittel 2.5) tilhører det å handle det menneskelige. Det fremheves at handlingene må 
være mer enn bare aktivitet. Det må innebære at individet handler i saker som angår 
samfunnsspørsmål, at handlingene innebærer både vilje og engasjement og evner til noe mer 
enn bare det som angår individet selv. Det blir også understreket at både kritisk tenkning og 
ansvarlighet inngår i dette. Roth (jfr. delkapittel 2.4) er opptatt av barn og unges utvikling av 
moralsk og myndig selvbestemmelse. Dette innebærer at individet blir en autonom person 
som både tar ansvar for seg selv og kan foreta handlinger som er basert på verdier og 
kjennetegnet av moralsk myndighet. Roths sosiale kompetanse som er en forutsetning for 
handlingskompetansen innebærer at individet kan utføre sosiale, samfunnsmessige og 
politisk relevante handlinger. Nygren (jfr. delkapittel 2.2) tydeliggjør at barn og unge er 
handlende subjekter i sin egen kompetanseutvikling. Handlingskompetanse innebærer 
barnets og den unges mestring av de oppgaver og situasjoner det står overfor for å 
tilfredsstille egne behov og mål. Det kan tyde på at det handler om å mestre for sin egen del 
og at individet har handlingskompetanser som er realiserte når de oppfyller egne behov og 
mål som beskrevet i delkapittel 2.3. Med Nygren vil det derved handle om individets 
selvstendighet, men så vidt jeg kan forstå blir ikke ansvarlighet knyttet til andre fremhevet i 
særlig grad i hans teori. Dette gjenspeiler kanskje de litt ulike forståelsene som jeg diskuterte 
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i delkapittel 3.2 om det normative aspektet. Av denne diskusjonen gikk det fram at Nygrens 
teori anerkjenner et normativt aspekt av menneskelige kompetanser på det kulturelle og 
sosiale fellesskapets nivå, mens de danske bidragene og Roths teori innebar et normativt 
aspekt på samfunnsnivå. Både med Roth og de danske bidragene vil barnet eller den unge 
først ha handlingskompetanse når det normative aspektet på samfunnsnivå er oppfylt (jfr. 
delkapittel 3.2) selv om dette i samme diskusjon ble problematisert noe når det gjelder Roth. 
Handlingskompetanse som mål for oppdragelsen i familien, der målet er et selvstendig og 
ansvarlig individ og der ansvarlighet knyttes til samfunnsspørsmål vil kanskje derved være 
mest aktuelt med Roth og de danske bidragene. Derimot kan også Nygrens forståelse av 
handlingskompetanse(r) være et viktig mål for oppdragelsen, hvis målet er et selvstendig og 
ansvarlig individ som anerkjenner barnet som en relativt kompetent aktør som mestrer de 
oppgaver og de situasjoner de står overfor, men som ikke knytter den normative 
samfunnsdimensjonen til handlingskompetanse, og at det ansvarlige defineres som ansvar for 
andre enn seg selv. Dette nyanseres likevel noe i neste avsnitt. 
6.2.2 Individ og samfunn 
I kapittelet om oppdragelse diskuteres forholdet mellom oppdragelsen i familien og i 
opplæringen (jfr. blant annet i avsnittene 4.1.3 og 4.1.5, delkapittel 4,3, og avsnittene 4.6.2 
og 5.3.2). Det går fram av denne diskusjonen at oppdragelsen i familien ikke er løsrevet fra 
oppdragelsen for eksempel i opplæringssammenheng, selv om foreldres oppdragelse av egne 
barn skiller seg på flere punkter fra denne oppdragelsen, og som derved har og skal ha en 
spesiell særstilling (jfr. delkapittel 4.3). ”Løsrevet” defineres her som at den ikke skal sees 
totalt uavhengig av den oppdragelsesdimensjonen som skjer i skolen. Dette blir diskutert og 
omhandlet flere steder i oppgaven. Oppdragelsen ble i delkapittel 4.5 knyttet til den sosiale 
sammenhengen den foregår i og oppdragelsesteorier sier noe om det samfunnet de utvikles i 
(jfr. Rudberg 1983). Oppdragelsen må uttrykkes i sosiale kategorier og den handler både om 
individet og fellesskapet (jfr. Enerstvedt avsnitt 4.5.1 og 5.3.1). Hammerlin og Larsen (1997) 
trekker fram forståelsen av individet som innebærer å se individet i et individualhistorisk, et 
artshistorisk og et sosialhistorisk perspektiv. Dette handler om å se på individer, grupper, 
institusjoner og samfunn som relasjoner i et indre forhold og at mennesket følgelig er et 
gruppeindivid, et samfunnsindivid og et unikt individ på samme tid (jfr. avsnitt 4.6.2). Barn 
og unge befinner seg vekselvis i familien og i andre sammenhenger (jfr. avsnitt 4.6.2) og det 
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en jobb både for oppdragere i skolen og i familien å oppdra barn til å bli hensiktsmessige 
læringspartnere i læringsmiljøer (jfr. Johansen & Sommer 5.3.2). Jeg diskuterer i kapittel 5 
om prososiale handlinger kan være et mål for oppdragelsen i familien og knytter empati og 
prososiale handlinger (jfr. Raundalen 5.3.2) til diskusjonen om det er en oppgave både for 
foreldre og for eksempel lærere å oppdra barn og unge til å bli hensiktsmessige 
læringspartnere i læringsmiljøer. Oppdragelsen skal bidra til at mennesket tenker over at alle 
handlinger har konsekvenser, både for seg selv og andre mennesker (jfr. Hammerlin & 
Larsen avsnitt 5.3.2). Oppdragelsen skal være en hjelp og en veiledning for barn og unge i 
forhold til de utfordringer de står overfor både nå og i fremtiden (jfr. avsnitt 4.5.2 og 
delkapittel 4.6). Dette innebærer således at oppdragelsen også skal veilede og hjelpe barna til 
å mestre, til å få handlingskompetanser som både tilfredsstiller egne mål og behov, men som 
også dreier seg om handlinger i forhold til for eksempel andre mennesker eller utfordringer, 
der det mer implisitt er et aspekt knyttet til andre enn seg selv, som for eksempel i 
miljøsaker. Det normative aspektet på samfunnsnivå i de danske bidragene og Roths teori 
(jfr. spesielt diskusjonen i delkapittel 3.2 og avsnitt 3.3.1) som innebærer at det er når barna 
og de unge involverer seg i noe som har med demokrati eller samfunnsspørsmål å gjøre, og 
at handlingskompetansen er knyttet til det moralske myndige aspektet, at barn og unge har 
utviklet handlingskompetanse. På denne måten kan dette bidra til å få fokus på at også 
oppdragelsen i familien kan ha en rolle i å oppdra til samfunnsengasjerte individer og for 
eksempel til hensiktsmessige læringspartnere i læringsmiljøer slik dette nå er omhandlet. 
Dette gjenspeiler altså det normative aspektet på samfunnsnivå i deres teorier. 
Handlingskompetansebegrepene til Roth og de danske bidragene innehar dimensjonen om å 
bidra til et engasjement og involvering i samfunnet. Men også Nygrens teori slik jeg 
diskuterte det i delkapittel 3.2 når perspektivet ble flyttet fra barnet og over til den voksne, 
gjør at hans teori også er aktuell i denne sammenhengen.   
6.2.3 I møte med utfordringer i dagens samfunn 
Når det gjelder fokus på hvilke situasjoner og utfordringer barn og unge står overfor i 
samfunnet ble mangfold og verdipluralitet, det mellommenneskelige og uforutsigbarhet 
diskutert i delkapittel 4.6. Oppdragelsens hvorfor ble diskutert blant annet som en hjelp til å 
møte disse utfordringene og navigere i det samfunnet barnet eller den unge vokser opp i (jfr. 
avsnitt 4.5.2). De voksne som tilretteleggere ikke bare ut i fra sine egne interesser og verdier, 
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men med anerkjennelse av barnets evner og interesser som utgangspunkt for hva de vil bygge 
videre på og tilrettelegge for i oppdragelsen (jfr. Hjardemaal 1996) er noe som ble trukket 
fram i diskusjonen om verdier som styrende for målene for oppdragelsen. Oppdragelsen 
virker både direkte og indirekte på barna og de unge ved at foreldre er rollemodeller (jfr. 
delkapittel 4.4), og ved tilrettelegginger i de daglige situasjoner som både skjer bevisst og 
ubevisst og som foregår i en vekselvirkning mellom den direkte og den indirekte 
oppdragelsen (jfr. Sommer 1996). Slik jeg forstår det kan vi også knytte det Dale skriver om 
rettledninger, vurderinger og sanksjoner (jfr. avsnitt 4.1.4) til at om, og måten dette gjøres 
på, også virker oppdragende på barnet til dette. Oppdragelsen skjer i et samspill mellom 
oppdrageren og den som oppdras (jfr. Brooks, Myhre, Raundalen og Sommer delkapittel 
4.4), og kommunikasjon i oppdragelsen skjer nå i form av forklaringer, begrunnelser, 
forhandlinger og argumenter (jfr. Sommer delkapittel 4.4). Det ser ut til at familien har en 
viktig rolle i forhold til hvordan barn oppfatter andre og at det danner grunnlaget for hvordan 
barnet senere møter andre mennesker og situasjoner (jfr. Evenshaug og Hallen avsnitt 4.1.5). 
De ulike teoretiske bidragene om handlingskompetanse i både entalls- og flertallsforståelse 
og det normative aspektet i de ulike bidragene kan være med i en diskusjon om 
handlingskompetanse kan være et viktig mål for oppdragelsen i familien i forhold til dette. 
Presentasjonen og diskusjonene i kapittel 2 og 3 om handlingskompetanse omhandlet, kort 
gjengitt, at med Nygrens teoriforståelse av handlingskompetanse(r) tar barn og unge i bruk 
handlingskompetanser de har utviklet i en kontekst og overfører læringen til en annen 
kontekst med lignende krav. Handlingskompetansene tilpasses og endres slik at barna og de 
unge mestrer den nye situasjonens krav. Med Roth og de danske bidragene utvikler barn og 
unge handlingskompetanse mer som et resultat av læring over tid og innenfor ulike områder i 
opplæringen, og de har ikke handlingskompetanse før de handler enten med moralsk myndig 
selvbestemmelse (jfr. Roth), eller i forhold til ulike samfunnsspørsmål, for eksempel i 
miljøsaker (jfr. de danske bidragene). Da har de altså utviklet handlingskompetanse som de 
kan bruke i møte med ulike utfordringer de står overfor enten det er i forhold til et 
samfunnsengasjement som handler om miljøsaker (jfr. de danske) eller å ta ansvar for sitt 
eget liv og for demokratiet (jfr. Roth). Dette viser både forskjellene og likhetene i forhold til 
entalls- og flertallsformen, og det normative aspektet slik det ble diskutert i kapittel 3.  
Med Roth er det først og fremst i tilrettelagte læreprosesser i opplæringen slik dette er 
redegjort for i delkapittel 2.4 at barn og unge utvikler sin handlingskompetanse. I de danske 
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bidragene diskuteres situasjonene i opplæringen og at disse blant annet skal bidra til at barna 
gjør seg erfaringer, utvikler vilje, evne og engasjement, at aktivitetene må være rettet mot 
løsninger på et problem, selv om de skriver at aktiviteter også har en rolle blant annet i det å 
bidra til å motivere. Med Nygren utvikler barn og unge sine handlingskompetanser i de ulike 
situasjonene i møte med for eksempel bestemte utfordringer og i en dynamisk prosess med 
personens indre emosjonelle og kognitive psykiske strukturer, enten dette skjer i opplæringen 
eller i de daglige situasjoner. Altså kan dette bidra til et fokus på situasjonenes rolle for barn 
og unges utvikling av handlingskompetanser i møte med ulike utfordringer. Dette skjer ikke 
bare i opplæringen. Også i situasjonene i det daglige utvikler barn og unge sine 
handlingskompetanser slik disse situasjonene oppfattes av barnet eller den unge. Dette kan 
igjen bidra til at foreldre får fokus på de daglige situasjonene. En konsekvens av dette er at 
det kan ha noe å si både hvilke situasjoner barn og unge får tilgang på og hvordan disse 
fremstår for barnet. Et eksempel på dette er det som Nygren (2006) skriver om sosialt utsatte 
barn som ikke får utviklet strategiske handlingskompetanser fordi de for eksempel mangler 
sosiale ferdigheter i å kontrollere sin aggresjon som de trenger for å omsette denne 
kunnskapen i praksis med andre barn, eller at de ikke har tilstrekkelige muligheter til å ta 
kontroll over ytre betingelser, som for eksempel at de mangler sykkel når de skal lære seg å 
sykle. Det vil være nødvendig både å tilrettelegge for barn og unges tilgang på varierte 
situasjoner og hjelp til å mestre i disse situasjonene slik jeg da forstår Nygren (ibid) i dette. 
Nygrens (jfr. delkapittel 2.3) handlingskompetansebegrep ser således ut til å være et egnet 
begrep i forhold til å få fokus på de daglige situasjonene, i forhold til tilretteleggigen av disse 
og i hvordan de fremstår for barnet. De danske bidragene (jfr. delkapittel 2.5) er også opptatt 
av hvordan disse situasjonene fremstår for barnet eller den unge og hvilke erfaringer de får i 
disse. Det er blant annet det som diskuteres når de tar for seg hvordan noe barna lærer i en 
situasjon skal overføres til å bli både vilje og evne til å handle i en annen situasjon. Altså 
bidrar også handlingskompetanseforståelsen til Roth og de danske bidragene til at det ikke 
bare er handlingene, men dimensjoner ved handlingene om at de skal være intensjonelle, 
bevisste og rettet mot et problem og løsningen av det. De setter derved fokus på barn og den 
unges evne til å reflektere over og tenke over hva handlingene innebærer, hvilke 
konsekvenser handlingene har og hvordan grunnlaget for handlingene fremkommer. Foreldre 
ser ut til å ha en viktig rolle i dette. Her støtter jeg meg blant annet på det som ble beskrevet 
innledningsvis og på Belsky m. fl (1984 jfr. avsnitt 5.2.2) som skriver om at erfaringer i 
familien påvirker både kognitiv og personlig utvikling hos barnet og det å reagere og inntone 
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seg på barnets evner og behov og de utfordringer barnet står overfor er noe som kjennetegner 
foreldre som fremmer gode oppvekstvilkår for barnet. Men også på det som er diskutert i 
oppgaven om foreldres rolle som tilretteleggere for barn og unge og deres rolle både som 
rollemodeller og i det daglige samspillet med egne barn. 
En klok mann sa en gang at det gjelder å huske på at barna er på vei til å bli voksne. 
Handlingskompetanse er et slik begrep som kan bidra til en erkjennelse av at barna er 
underveis og at de skal gis mulighet til å utvikle mange handlingskompetanser (jfr. Nygren), 
eller utvikle ulike kompetanser som skal bidra til utvikling av handlingskompetanse (jfr. 
Roth), eller lære seg og mestre de andre dimensjonene ved det som danner grunnlaget for 
handlingskompetanse og derved utvikle handlingskompetanse (jfr. de danske bidragene), på 
veien til selvstendighet og ansvarlighet. Det gikk fram av diskusjonen at de må få være 
aktive i sin egen kompetanseutvikling, men at det innebærer i et samspill med andre 
mennesker i de sosiale fellesskapene de er i enten dette er i opplæringen i skolen, blant 
venner, i fritidsaktiviteter eller i familien. 
6.2.4 Nytte eller danning 
Handlingskompetanse slik det er diskutert i kapittel 2 og 3 handler om barn og unges 
kompetanseutvikling som foregår samtidig i både en kvalifisering og en danningsprosess. 
Redegjørelsen i kapittel 4 og 5 om oppdragelse trekker fram at det er noe den eldre 
generasjonen formidler eller overleverer til den unge på en slik måte at det skal veilede eller 
hjelpe barn og unge til å mestre sitt eget liv i det samfunnet de vokser opp i. I denne 
forbindelse vil jeg trekke inn noe Foros (2006) skriver om nytte og danning. 
Foros (2006) peker på forskjellen mellom vissheten i det faste moderne og tvilen i det 
flytende moderne og ser på dette i forhold til skolefaglig læring. Et av poengene hans er at i 
det faste moderne var ytre normer fastsatt og fastheten viste seg i uttrykk som fagplaner, 
pensum, arbeidsdisiplin, lærebøker, overlevering og offentlig kunnskap. I det flytende 
moderne derimot er det personlig kunnskap, kilder, selvkonstruksjon, forhandlinger og indre 
verdier som preger bildet. Han spør seg så: ” Hvordan skal vi unngå at ”fastheten” blir tatt til 
inntekt for andre krefter enn det vi ønsker?”( Foros 2006:68). Han skriver at vi ikke må 
forlate fastheten, men at den skal fungere samtidig med at vi lever i det flytende moderne og 
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at dette er en utfordring i skolen fordi vi i vår streben etter at barnet skal bli selvdannende 
kanskje gir for mye avkall på overleveringen. 
Foros (2006) skriver om nytte- og dannelsesbegrepet at det i skolen legges opp til at elevene 
skal få nyttig kunnskap. Jeg går ikke inn i hele fremlegget hans, men ønsker å peke på 
debatten om dette. For han peker på at det ikke bare kan være nytte som gjelder. 
Utdanningen i skolen må knyttes til tenkning og ettertanke, og inkludere den type kunnskap 
som bidrar til tankens danning. Nytten må kombineres med dannelse og det må være 
underlagt danningen. Ikke danningen underlagt nytten (ibid.). Han peker på at danningen i 
dialektisk tankegang befinner seg et sted mellom danning som overlevering og danning som 
selvdanning. Han argumenterer for en rekonstruering av danningen og peker på noen etiske 
perspektiver og andre perspektiver som er viktige i så måte. Danningen må være rettet mot 
fremtiden, uten at den blir historieløs. Den må ta tilbake etikken, som ser ut til å være 
kommet i bakgrunnen for nytte og økonomiske verdier. Danning må inneholde eksistensielle 
spørsmål. Det er en forskjell mellom sosialisering, oppdragelse og danning der sosialisering 
handler om påvirkning i samfunnet med eller uten retning. Oppdragelse derimot innebærer 
intensjon. Men det må ikke innebære indoktrinering. Danning, i likhet med oppdragelse 
innebærer også intensjon. Danningen kan ikke være overlevering, men heller ikke ren 
selvdanning. Den forutsetter at det er noe som er viktigere enn oss selv, det handler om 
retning mer enn budskap, om mening mer enn om sannhet. Danning handler om møtet 
mellom to parter som er i et subjekt - subjekt forhold, altså to likeverdige mennesker, selv 
om det er en asymmetri mellom for eksempel lærere og elever i rollen de har. Dette 
innebærer at læreren må innta en posisjon og gå inn i forholdet til eleven med et engasjement 
i dialogen. Først da kan de være i en refleksjon som danningen innebærer. Danningen har en 
sjanse i dagens samfunn hvis nytteperspektivet er underlagt danningsperspektivet og at 
danningen befinner seg i spenningsforholdet mellom overlevering og selvdanning, for det er i 
dette spenningsfeltet danningen befinner seg (Foros 2006).  
Kanskje kan også målet for oppdragelsen befinne seg her på bakgrunn av diskusjonen om 
oppdragelse i denne oppgaven? Oppdragelse som ikke innebærer at barnet og den unge gis 
mulighet til å reflektere over det foreldre eller andre oppdragere prøver å gi videre og derav 
ikke bidrar til at barnet eller den unge kommer i en selvdanningsprosess, på vei til å bli 
selvstendig og ansvarlig, er heller utsatt for en form for indoktrinering og manipulasjon. Det 
går fram av diskusjonen i oppgaven at det ikke er å manipulere når foreldre formidler 
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verdier, holdninger og normer som de vil at barna og de unge skal få. Det er først når barnet 
og den unge ikke gis mulighet til å diskutere og ta avstand til disse, at vi er over i 
manipulasjon og indoktrinering (jfr. delkapittel 4.2). Oppdragelse er sånn sett kanskje en 
påvirkning som skal gi mulighet for vekst. Det trenger ikke være enten overlevering eller 
danning. Dette handler om det polare spenningsforholdet mellom autoritet og frihet, mellom 
individ og samfunn, hva som legges i selvstendighet og ansvarlighet, om overlevering og om 
individets selvdanning og subjektets lærevirksomhet slik dette er diskutert i oppgaven. 
Danningsaspektet kan bli ivaretatt på en slik måte som Foros (2006) fremstilte det, og uten at 
man må snakke om danning eller oppdragelse. Men om oppdragelse og danning. Danningen, 
slik Foros (2006) forstår den; altså ikke ren overlevering og ikke ren selvdanning, blir en del 
av oppdragelsen fordi målet for oppdragelsen ser ut til å være et selvstendig og ansvarlig 
menneske som ivaretar både egne og andres behov.  
Skolen vil stå i en klemme som Foros (2006) uttrykker det, fordi spenningsforholdet mellom 
visshet og relativitet, mellom nytte og danning og mellom det faste og det flytende alltid vil 
være der. Og fordi vi befinner oss i spenningsfeltet mellom fellesskapets og individets 
hensyn (ibid). Det er kanskje også en klemme for oppdragelsen i familien av samme årsaker 
og som oppgaven til dels pekte på i delkapittel 4.6. Det er foreldres plikt og rett til å 
bestemme og ta avgjørelser om hvilken oppdragelse de skal gi barnet (jfr. delkapittel 4.3), og 
dette ser ut til å innebære å gi barnet den oppdragelsen det trenger for å bli et fullverdig 
samfunnsmedlem i en prosess som anerkjenner barnet som et handlende relativt kompetent 
individ, som har det godt med seg selv og som kan handle til beste for seg selv og for andre i 
det samfunnet det er en del av. Kanskje kan handlingskompetanse slik sett både for barn og 
unge eller for foreldre i deres oppdragerrolle være et siktemål foroppdragelsen i familien på 
bakgrunn av det som er diskutert og trukket fram i oppgaven og tidligere i dette kapittelet.  
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7. Avslutning 
Innledningsvis skrev jeg at noe av bakgrunnen for oppgaven var at jeg ville undersøke en 
ørliten flik av hvorfor jeg og andre tror, tenker, mener, handler eller ikke handler slik som vi 
gjør. Denne skriveprosessen har ikke gitt noen fullgode svar på det, og det er nok noe jeg vil 
fortsette å undres over. Jeg ville også undersøke hva handlingskompetanse er og se på noen 
ulike forståelser av handlingskompetanse og diskutere om handlingskompetanse kunne være 
et viktig mål for oppdragelsen i familien. Det har jeg gjort i oppgaven, og i denne 
avslutningen vil jeg oppsummere og avslutte dette. Oppgaven er en relativt avgrenset 
litteraturstudie, men jeg har i oppgaven begrunnet valget av oppgave og problemstilling og 
satt den inn i en samfunnsrelatert sammenheng. 
I denne oppgaven redegjør jeg først for hva handlingskompetanse er ved hjelp av utvalgt 
materiale. Materialet som ble lagt til grunn for diskusjonen viser at det er ulike måter å 
definere handlingskompetanse på. Dette gjelder både for forståelsen av hva 
handlingskompetanse(r) er og hvordan de(n) utvikles. Jeg foretar deretter en sammenligning 
av de tre teoretiske bidragene. I denne sammenligningen fokuserer jeg først på entalls- og 
flertallsforståelsen mellom teoriene. Denne sammenligningen viser at Roth (i Dale) og de 
danske bidragene (Jensen 1993, Jensen & Schnack 1994b, Mogensen 1993 og Schnack 
1993,1994) har en entallsforståelse av begrepet handlingskompetanse. For Roth (i Dale 
2005) er handlingskompetanse individets moralske myndige selvbestemmelse som er basert 
på individets sakskompetanse, sosiale kompetanse og selvkompetanse. 
Handlingskompetansen består altså av flere kompetanser som resulterer i én 
handlingskompetanse. Den utvikles i både tilrettelagte og ikke tilrettelagte læreprosesser, 
men det er størst fokus på de tilrettelagt læreprosessene for individets utvikling av 
handlingskompetanse. For de danske bidragene (Jensen 1993, Jensen & Schnack 1994b, 
Mogensen 1993 og Schnack 1993,1994) diskuteres handlingskompetanse ved hjelp av ulike 
komponenter som danner grunnlaget for individets handlingskompetanse. Disse 
komponentene er for eksempel kunnskaper, ferdigheter, deltakelse, vilje til å ta ansvar, 
engasjement, tro og tillit til egne evner, lyst og kritisk tenkning. Deres diskusjon handler om 
handlingskompetanseutvikling i forhold til utdanningspolitiske spørsmål som for eksempel i 
miljøsaker og har derved fokus på opplæringssituasjonene. Nygren (2004, 2006, 2008a, 
2008b) opererer med handlingskompetanse både i entalls- og flertallsform. Han definerer 
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handlingskompetanse i entallsform, men fordi mennesker utvikler mange 
handlingskompetanser i møte med bestemte oppgaver i de bestemte praksisene og 
praksisfellesskapene de befinner seg i har han også en flertallsforståelse av 
handlingskompetanse, og denne er mest fremtredende i hans teori. Handlingskompetansene 
hos barn og unge består av fem hovedelementer som er kunnskaper, ferdigheter, kontroll 
over relevante ytre betingelser, identiteter og handlingsberedskap. Handlingskompetansene 
utvikles i en vekselvirkning mellom oppgaver og krav i den ytre konteksten og individets 
indre kognitive og emosjonelle strukturer. 
I sammenligningen diskuterer jeg også det funksjonelle og normative aspektet i de ulike 
teoretiske bidragene. Det går frem av diskusjonen at Nygren (2004, 2006, 2008a, 2008b) har 
en funksjonell forståelse av kompetanse i motsetning til mange andre teorier som har en 
normativ forståelse av kompetanse. Hans forståelse av individets handlingskompetanser er at 
individet har funksjonelle handlingskompetanser når det mestrer situasjoner og løser 
oppgaver i henhold til sine egne behov og mål i en bestemt kontekst, selv om det oppviser 
atferd som avviker fra samfunnets aksepterte normer. Individet har også grader av for 
eksempel sosiale handlingskompetanser og det dreier seg derfor ikke om individet har 
handlingskompetanser eller ikke. Men Nygren (ibid) aksepterer et normativt aspekt av 
menneskelige kompetanser på det kulturelle og sosiale fellesskapets nivå. Roth (i Dale 2005) 
og de danske bidragene (Jensen 1993, Jensen & Schnack 1994b, Mogensen 1993 og Schnack 
1993,1994) derimot har en forståelse av handlingskompetanse som knyttes til et normativt 
aspekt på samfunnsnivå, fordi individet først har handlingskompetanse når denne knyttes til 
det normative aspektet på samfunnsnivå, altså til normer, verdier og regler for menneskelig 
samhandling som regnes som allment aksepterte av samfunnet og at individet handler i 
forhold til disse. Men samtidig er begge opptatt av at individet handler funksjonelt for sin 
egen del. Derved er handlingskompetansen følgelig også knyttet til det kulturelle og sosiale 
fellesskapsnivå.  
I sammenligningen av teoriene diskuterer jeg også handlingskompetansen(e)s funksjon for 
individet. I dette fremgår det at det kan se ut til at Roth (i Dale 2005) og de danske 
bidragenes (Jensen 1993, Jensen & Schnack 1994b, Mogensen 1993 og Schnack 1993,1994) 
forståelse av handlingskompetanse ser ut til å være at det er en allmenn og universell 
kompetanse som individet utvikler og appliserer til ulike kontekster. Med Nygrens (2004, 
2006, 2008a, 2008b) forståelse derimot utvikler individet kontekstspesifikke 
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handlingskompetanser i ulike kontekster og som de bruker i andre kontekster med 
tilsvarende krav (ibid). Deretter blir handlingskompetansens funksjon for individets mestring 
diskutert der disse dimensjonene blir trukket inn i diskusjonen. Ulike sider ved hvilken 
funksjon handlingskompetanse har for individets mestring blir diskutert først hver for seg og 
så blir de sammenlignet. I alle de teoretiske bidragene ser det ut til at det å ha 
handlingskompetanse(r) for individet innebærer at individet både er, og har vært, i en 
dannings og kvalifiseringsprosess. Det handler om prosesser som foregår både i form av 
kvalifisering når det gjelder å møte de ytre kravene enten det er i nære fellesskap, eller det 
skjer i andre sammenhenger i samfunnet generelt, eller i forhold til utdanning. Men det 
handler også om forhold knyttet til individets indre som verdier, holdninger og 
identitetsutvikling. Dette gjenspeiles også i handlingskompetanse som retningsgivende 
begrep da handlingskompetanse(r) ikke sees som uavhengig av individet eller av hva det 
vurderes opp i mot. Handlingskompetanse(r) anses både som noe som har med forhold inni 
individet å gjøre, og det handler om individet i en eller annen sammenheng. I alle teoriene er 
det individet og dets handlinger i forhold til det samfunnet og/eller den sosiale konteksten det 
befinner seg i som dette handler om.  
I kapittel 4 redegjør jeg for ulike sider ved oppdragelse og baserer denne fremstillingen på 
ulike teorier om oppdragelse. Oppdragelse blir i denne oppgaven redegjort for som noe som 
skjer mellom den eldre og den yngre generasjonen, altså mellom voksne og barn. Ulike sider 
ved hva som er oppdragelsens innhold, hvordan og hvorfor blir redegjort for og diskutert. I 
oppgaven blir også hvem som oppdrar diskutert. Foreldrene har både plikt og rett til å oppdra 
egne barn. De har altså en spesiell rolle som oppdragere av egne barn, og dette begrunnes 
både ut i fra rettsprinsipper, bibelske prinsipper og naturrettslige resonnement. Det foregår 
også en oppdragelse av barn og unge i opplæringen i samfunnet, som for eksempel i skolen. 
Jeg diskuterer om oppdragelsen i familien er uavhengig av den oppdragelsen som foregår i 
samfunnet. Det er mye som tyder på at oppdragelsen i familien ikke skal sees løsrevet fra den 
som skjer i samfunnsinstitusjonene, selv om diskusjonen viser at foreldre har frihet til å 
velge hvilke hvilken oppdragelse de vil gi til sine barn. Dette er ikke uavhengig av 
samfunnet, som har et ansvar i å beskytte barna slik at de får den omsorgen og oppdragelsen 
de har krav på.  
I oppgaven diskuterer jeg hvorfor og hvordan vi oppdrar, noe som så ut til å være knyttet til 
den tiden vi lever i. Oppdragelse ser ut til å ha en viktig funksjon som hjelp og veiledning fra 
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de voksne til barn og unge i møte med de utfordringer de står overfor i dagens samfunn. 
Disse utfordringene ser ut til å være mangfoldige og kanskje også uforutsigbare, noe som 
stiller andre krav til dagens barn og unge enn tidligere. Det stiller krav til å utvikle 
kompetanser og til livslang læring. Diskusjonen og fremstilingen av oppdragelse og mål 
viser at foreldre vektlegger ulike verdier som mål for oppdragelsen. Dette kan ha sin årsak i 
ulike menneskesyn, oppdragelsessyn, egne verdier, kunnskaper og erfaringer. Oppgaven 
trekker frem noen undersøkelser, der det går fram av undersøkelsene at flere foreldre har 
selvstendighet og ansvarlighet som noe de ønsker for oppdragelsen, men at det er variasjoner 
i hva foreldre vektlegger i oppdragelsen. Selvstendighet og ansvarlighet som mål for 
oppdragelsen er også noe som fremgår av ulik oppdragelseslitteratur og jeg diskuterer dette i 
oppgaven. I oppdragelsen inngår det en dimensjon om at den skal bidra til at individet kan bli 
et selvstendig og ansvarlig individ og fungere i samhandling med andre. Både selvstendighet 
og ansvarlighet, prososiale handlinger og kritisk tenkning blir diskutert som mål for 
oppdragelsen. Dette for å møte noen av de utfordringene som barn og unge kanskje står 
overfor i dagens samfunn og som kan bidra til at de kan mestre sitt liv i samfunnet på en 
reproduserende og nyskapende måte.  
Diskusjonen i kapittel 6 peker på ulike sider ved handlingskompetansen(e)s potensiale som 
mål for oppdragelsen i familien med vekt på å diskutere foreldrenes rolle som oppdragere, 
altså de som oppdrar, og med vekt på barn og unges mestring i dagens samfunn, altså de som 
oppdras. Denne diskusjonen foregår ved å se vekselvis på dette. Oppgaven forsøker å gjøre 
en inndeling der delkapittel 6.1 handler om foreldrenes rolle, og delkapittel 6.2. om barn og 
unges mestring i dagens samfunn. Men det er vanskelig å skille på dette, og det kan kanskje 
gjenspeile det som blir diskutert i oppgaven, at oppdragelsen i familien må forstås og knyttes 
til det samfunnet den virker i, at det er foreldrenes rolle å sette seg mål, men at de må 
tilpasses det enkelte barn og ha rom for overveielser underveis. Av diskusjonen fremgår det 
at hensikten med oppdragelse ser ut til å være å sette individet i stand til å leve sitt eget liv, 
altså bli et selvstendig og ansvarlig individ som tar hensyn både til seg selv og til andre 
mennesker. Oppdragelsen i familien blir diskutert og knyttet til oppdragelsen i 
opplæringssammenheng og foreldrenes rett og plikt til å oppdra egne barn ble fremhevet, 
men ikke på tross av det samfunnet den foregår i. Det blir også diskutert om 
handlingskompetanse er et begrep med et bevissthets- og et retningsperspektiv, og at 
oppdragelse er en bevisst målrettet virksomhet der også ubevisste aspekter er med. Til slutt 
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blir det trukket fram noen forhold mellom nytte og danning og dette blir diskutert i forhold til 
hva som er oppdragelsens mål og handlingskompetansens rolle i dette. Diskusjonen i 
oppgaven generelt og i kapittel 6 spesielt har på ulike måter og fra ulike innfallsvinkler 
diskutert om handlingskompetanse kan være et viktig mål for oppdragelsen i familien og det 
er vanskelig å se at de(n) ikke kan være et viktig mål for oppdragelsen med bakgrunn i det 
materiale som er anvendt i oppgaven, og som er lagt til grunn for denne diskusjonen. 
Dette emnet er langt fra ferdig belyst. En svakhet ved oppgaven er at den i større grad skulle 
ha drøftet og belyst hvert enkelt av områdene som inngår i handlingskompetanse og 
oppdragelse bedre. Den skulle også i mye større grad ha gått i dybden på diskusjonen om 
hvordan oppdragelsen virker på barnet og den unges handlingskompetanseutvikling. 
Oppgavens problemstilling var å diskutere om handlingskompetanse kan være et viktig mål 
for oppdragelsen. Prioriteringer ble foretatt med hensyn til oppgavens lengdebegrensning og 
for å belyse den selvvalgte problemstilingen best mulig.  
Denne oppgaven kan kanskje være et lite bidrag til å ville undersøke ytterligere foreldres 
rolle som oppdragere i familien, i forhold til barn og unges utvikling av 
handlingskompetanser. Den kan kanskje også bidra til å ville forske ytterligere på de daglige 
praksis- og fellesskapssituasjonenes rolle i familien i barn og unges utvikling av 
handlingskompetanser. 
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